










”Et vaik mä kuin yrittäisin ja löytäisin, tunnistai-
sin heijät, niin miten mä voin auttaa aikuisena?” 
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Tämän Pro gradu -tutkielman tavoitteena on selvittää, millaisia vaikeuksia luo-
kanopettajat kohtaavat työssään liittyen oppilaiden yksinäisyyteen, millaisia rat-
kaisukeinoja he ovat näihin haasteisiin löytäneet ja millaisena ilmiönä yksinäi-
syys näyttäytyy luokanopettajan työn kontekstissa. Perehdyin kandidaatin tut-
kielmassani (Taipalus, 2016) pääkaupunkiseudulle muuttaneiden korkeakoulu-
opiskelijoiden yksinäisyyden kokemuksiin opintojen alkuvaiheessa. Osalla kor-
keakouluopiskelijoista oli erittäin surullisia tarinoita kerrottavanaan kirjoitelmis-
saan ja erään opiskelijan kokemus oli erityisen vaikea: 
”Entä jos elämä on jatkuva suorittamisen putki, joka ei pääty muuta kuin 
epäonnistumiseen ja ahdistumiseen? Ajoittain koen olevani mitättömyys, 
jonka olemassaololla ei ole merkitystä kuin vain itselleni.” 
Kyseisen kirjoitelman viimeiset lauseet laittoivat miettimään, mikä yhteiskun-
nassamme on vialla, jos tämän kaltaista ahdistusta koetaan. Ahdistuksen tun-
temukset ovat voineet jatkua jo opiskelijan lapsuudesta asti. Halusin jatkaa Pro 
gradu –tutkielmassani yksinäisyysteeman parissa alakoulumaailmasta käsin, 
sillä tutkimuksien mukaan yksinäisyys on melko yleinen ongelma koululaisilla 
(Lyyra, Välimaa, Leskinen, Kannas & Heikinaro-Johansson, 2016, s. 44). Kiin-
nostavaa ja tärkeää tämän tutkimuksen näkökulmasta on se, mitä luokanopetta-
jat kokevat kouluinstituutiossa häilyvästä ilmiöstä nimeltä yksinäisyys.  
Yksinäisyys, joka on subjektiivinen kokemus (Cacioppo & Patrick, 2008, s. 5) ja 
joka kumpuaa sosiaalisten suhteiden laadullisista tai määrällisistä puutteista 
(Junttila, 2015, s. 18), on kohonnut keskustelunaiheeksi viime vuosina niin po-
liittisissa kuin tieteellisissä keskusteluissa. Teema nousee esille hallitusohjelma-
luonnoksissa ja useiden puolueiden vaalitematiikassa. Tieteellinen tutkimus on 
kuitenkin nuorta, vaikka yksinäisyys on ollut teemana kautta aikain esimerkiksi 
taiteessa. (Junttila, 2015, s. 10–15.) Mediassa törmää yhä useammin uutisiin, 
joissa nostetaan yksinäisyys pohdittavaksi teemaksi ja kerrotaan yksinäisyyden 
haittavaikutuksista. Muun muassa yksinäisyystutkija ja professori Juho Saari on 
todennut, että ”yksinäisyys on keskeisin ihmisten terveyttä huonontava ja hyvin-
vointia alentava tekijä” (Saari, 2016, Viljasen, 2016, mukaan). Yle järjesti syksyl-
 2 
lä 2016 A2 yksinäisyysillan, jossa pohdittiin, mitä kansantaudille nimeltään yksi-
näisyys voi tehdä ja kuka voi vähentää yksinäisyyttä (Yle Areenan verkkosivu, 
2016). 
2000-luvulla lasten ja nuorten yksinäisyyttä on tutkittu aiempaa enemmän, ja 
tutkimukset osoittavat, että jopa 20% lapsista ja nuorista kärsii yksinäisyydestä 
(Junttila, 2010b, s. 23; Junttila, 2015, s. 64). Kasvatuspsykologian dosentti Niina 
Junttila on tutkinut aihetta laajasti ja toteaa yksinäisyyden olevan erityisen yleis-
tä lasten ja nuorten keskuudessa, vaikka sitä esiintyy kaikissa ikäluokissa. Yk-
sinäisyys näyttäytyy lapselle Junttilan kirjan mukaan hyvin rankkana kokemuk-
sena: lasten ja nuorten teksteissä esiintyy erittäin vakavia piirteitä, kuten jopa 
halua kuolla. (Junttila, 2015, s. 29, 31, 107). Koulussa yksinäiset lapset saatta-
vat helposti unohtua ja haihtua muiden näkyvämpien lasten joukossa. Yksinäi-
set eivät pidä itsestään meteliä, jolloin heidät koetaan helppoina lapsina. (Juntti-
la, 2015, Teirikon, 2015, mukaan.) Teirikon (2015) mukaan lapsen yksinäisyy-
teen tulisi puuttua ajoissa: ajan myötä vakava ilmiö voi pahentua, jolloin puut-
tuminen ja lapsen auttaminen voi olla vaikeampaa. 
Yksinäisyys ei ole enää yksityisen ihmisen ongelma, vaan myös yhteiskunnalli-
nen ongelma. Saari toteaakin (Saari, 2016, Viljasen, 2016, mukaan), että yksi-
näisyydelle tapahtuu pian sama asia kuin esimerkiksi turvavöiden käytölle ja yli-
painolle on aiemmin käynyt: yksityisen piiriin kuuluvasta ilmiöstä tulee yhteis-
kunnallinen ongelma, kun aletaan ymmärtää sen haitallisuutta. Yksinäisyystutki-
joiden ja Helsingin Sanomien yhteistyönä vuonna 2014 tekemä kysely tuotti lä-
hes 30 000 vastausta ja hälyttäviä tuloksia: vastanneista 34% oli ollut yksinäisiä 
jo lapsuudesta asti ja 53% nuoruudesta asti. Tämä merkitsee sitä, että nykypäi-
vän yksinäisistä lapsista saattaa jopa kolmannes ja nuorista yli puolet kokea 
elämänsä niin, etteivät he löydä koskaan oikeita kavereita tai ystäviä. (Junttila, 
2015, s. 136—137.) Junttilan (2015, s. 136—137) mukaan näin voi käydä, ell-
emme tee asialle jotakin, ennen kuin yksinäisyys muovautuu äärettömäksi epä-
toivon tunteeksi. 
 
Yksinäisyys aiheuttaa taloudellista haittaa inhimillisten vahinkojen lisäksi (Lyyra 
ym., 2016, s. 45): psyykkiseen huonovointisuuteen on vaikea tarttua, ja nuoren 
sairastuminen ja syrjäytyminen voi Kärkkäisen (2011) mukaan aiheuttaa jopa 
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1,2 miljoonan euron kustannukset. Kuitenkin Junttila (2015, s. 95—96) toteaa, 
että luokkakokoja koko ajan kasvatetaan, koulupsykologeja siirretään pois kou-
luista, koulukuraattorien virkoja ei täytetä, aamu- ja iltapäiväkerhoja karsitaan ja 
koulujen kerhotarjonta jää pieneksi. Lyyra ym. (2016, s. 45) korostavat, että yk-
sinäisyyteen tulisi tarttua niin varhaisessa vaiheessa kuin mahdollista, jotta ta-
loudelliset vauriot jäisivät mahdollisimman pienimmiksi ja jottei yksinäisyys 
muuttuisi krooniseksi ja eskaloituisi sitä kautta. Esimerkiksi kummioppilastoi-
minnalla, koulujen henkilökunnan moniammatillisella yhteistyöllä tai kotien 
kanssa tehtävällä tiiviimmällä yhteistyöllä pystyttäisiin varhaisessa vaiheessa 
edullisin kustannuksin tukemaan lasten hyvinvointia. Kuitenkin inhimillistä hintaa 
pahalle ololle on mahdotonta laskea ja lapsena koetut yksinäiset hetket eivät 
välttämättä unohdu milloinkaan (Junttila, Mannerheimin lastensuojeluliiton, 
myöhemmin MLL, 2013b, s. 12, mukaan.) 
 
Lasten ja nuorten yksinäisyyttä on tutkittu laajasti heidän omasta näkökulmas-
taan, sillä aiheesta on tehty väitöskirjoja sekä useita tutkimuksia ja Pro gradu –
tutkielmia (Junttila, 2010b; Kangasniemi, 2008; Lyyra, Välimaa, Leskinen, Kan-
nas, Heikinaro-Johansson, 2016; Berguno, Leroux, McAinsh, & Shaikh, 2004; 
Rinne, 2016), mutta luokanopettajien kokemukset ja käsitykset aiheesta ovat 
jääneet vähemmälle tarkastelulle. Suomessa on tehty jonkin verran tutkimusta 
opettajien kokemuksista, mutta ne rajautuvat suurimmalta osin koulutyöhön liit-
tyviin kohteisiin (Ojala, 2017, s. 17). Pro gradu –tutkielmani vastaa tarpeeseen 
tutkia luokanopettajien näkökulmaa yksinäisyyden aiheesta. On tärkeää tuoda 
näkyville luokanopettajien kokemuksia ja käsityksiä oppilaiden yksinäisyydestä 
koulumaailmassa ja nostaa teemaa paremmin esille, sillä lapset viettävät suu-
ren osan lapsuudestaan koulussa ja opettajat ovat työnsä puolesta avainase-






2 Yksinäisyyden ilmiö ja lapsuus 
 
Yksinäisyys on ilmiönä moninainen ja sitä on tutkittu paljon eri tieteenalojen pii-
rissä erilaisista näkökulmista. Yksinäisyyden käsitteen aukoton määrittely on 
vaikeaa ilmiön subjektiivisuuden ja monitahoisuuden vuoksi, ja lasten yksinäi-
syys näyttäytyy vakavana ongelmana, johon tarvitaan aikuisten apua. Tämän 
luvun alussa esitellään yksinäisyyden määritelmiä ja tutkimusta sekä yksinäi-
syyden vaikutusta hyvinvointiin. Luvun jälkipuolella perehdytään yksinäisyyteen 
lasten näkökulmasta: mikä on lasten kokemus yksinäisyydestä, mitä seurauksia 
yksinäisyydellä on ja miten aikuiset voivat auttaa yksinäisiä lapsia. 
 
2.1 Yksinäisyyden tutkimus ja määrittely 
 
Junttilan (2015, s. 18) mukaan yksinäisyyttä on määritelty eri tieteenaloilla, eri 
aikakausina ja eri ympäristöissä. Näistä kaikista muodostuneista määritelmistä 
nousee neljä tähdellistä näkökulmaa yksinäisyyden määrittelemiseen. Ensinnä-
kin yksinäisyyden kokemukset johtuvat puutteista, jotka liittyvät sosiaalisten 
suhteiden laatuun tai määrään. Toiseksi yksinäisyyden kokeminen on yksilöllis-
tä: jotkut eivät välttämättä ikävöi seuraa ollessaan yksin, kun taas toiset haluai-
sivat enemmän ystäviä suuren kaveriporukan lisäksi. (Junttila, 2015, s. 19; 
Kangasniemi, 2005, s. 231—232; Kangasniemi, 2008, s. 64.) Myös tunnetun 
yksinäisyystutkijan ja neuropsykologin John Cacioppon mukaan yksinäisyyttä ei 
voi määritellä objektiivisesti ja yksiselitteisesti sen ollessa erittäin subjektiivinen 
kokemus (Cacioppo & Patrick, 2008, s. 5). Kolmanneksi yksinäisyys ei riipu so-
siaalisista verkostoista ja fyysisistä välimatkoista, sillä joku saattaa olla yksin 
olematta yksinäinen tai toinen voi olla ryhmässä yksinäinen. Viimeisenä tulee 
erottaa yksinäisyys ja yksinolo, koska yksinäisyys on aina epämieluisa ja ahdis-
tava kokemus, toisin kuin yksinolo. Yksin oleminen voi olla negatiivista, kun se 
on ahdistavaa yksinäisyyttä, mutta se voi olla myös positiivista ollessaan haluttu 
ja rentouttava olotila. Yksinolo on fyysistä yksin olemista, mutta yksinäisyys on 
nimenomaan psyykkisesti erillään oloa muista ihmisistä. (Junttila, 2015, s. 19; 
Kangasniemi, 2005, s. 231—232; Kangasniemi, 2008, s. 64.) 
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Edellä mainittujen näkökulmien lisäksi sosiologi Robert Weiss on tehnyt klassi-
sen jaottelun kahteen yksinäisyystyyppiin: emotionaaliseen ja sosiaaliseen yk-
sinäisyyteen. Emotionaalisessa yksinäisyydessä kaivataan läheistä ihmissuh-
detta, kuten aviopuolisoa tai muuta rakasta ihmistä. Emotionaalista yksinäisyyt-
tä kokeva tuntee pelkoa ja ahdistuneisuutta yksinjäämisestä. (Weiss 1973, 
Kangasniemen, 2005, s. 241–242, mukaan.) Puute läheisyydestä onkin yksinäi-
syyden yleisin seuraus: ihmisen tarve rakastaa ja tulla rakastetuksi on välttämä-
töntä sosiaalisessa hyvinvoinnissa. Sosiaalisessa yksinäisyydessä ihmiseltä 
puuttuu mukava toveriverkosto, esimerkiksi harrastus- tai ystäväporukka, jonka 
kanssa olisi mahdollista seurustella ja viettää aikaa. Ystävyys antaa yksilölle 
hyväksytyksi tulemisen ja turvallisuuden tunnetta. (Weiss 1973, Kangasniemen, 
2005, s. 241–242, mukaan.) Jos ihmisen perustarve läheisestä kiintymyksestä 
toisen ihmisen kanssa ja kuulumisen tunteesta mukavaan vertaisryhmään ei 
täyty, tuntee ihminen Weissin (Weiss 1973, Junttilan, 2015, s. 15, mukaan) sa-
noin ”jatkuvaa ahdistusta ilman toivoa paremmasta”. 
 
Tässä tutkimuksessa yksinäisyys määritellään Junttilaa (2015, s. 9, 13, 48) mu-
kaillen negatiiviseksi ja subjektiiviseksi tunteeksi, joka aiheutuu määrällisesti tai 
laadullisesti puutteellisista ihmissuhteista – ulkopuolisuudesta sen todella satut-
taessa. 
 
2.1.1 Yksinäisyys ja hyvinvointi 
 
Määritelmien lisäksi yksinäisyyttä tarkastellaan hyvinvoinnin näkökulmasta. Yk-
sinäisyyttä on eritelty kestoltaan kolmeen erilaiseen ryhmään: tilapäinen, tilan-
teinen ja krooninen yksinäisyys. Yleisintä on tilapäinen yksinäisyys, jota koetaan 
ohimenevästi esimerkiksi hetkellisen toiminnan puutteen vuoksi. Tilanteinen yk-
sinäisyys liittyy johonkin muutokseen tai kriisiin, kuten avioeroon tai työpaikan 
menettämiseen, jossa ihmissuhdeverkosto rikkoontuu tai muovaantuu. Uudessa 
elämäntilanteessa etsitään omaa paikkaa erilaisissa ja uusissa olosuhteissa. 
Yksinäisyys voi pitkittyessään muuttua krooniseksi yksinäisyydeksi, johon liittyy 
monenlaisia tekijöitä, kuten huono itsetunto ja lapsuudesta kumpuava turvatto-
muuden tunne. (Young 1982, Kangasniemen, 2008, s. 132, mukaan.) 
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Äsken tarkasteltiin yksinäisyyden kestoa ja siitä siirrytään tarkastelemaan yksi-
näisyyden tutkimusta evoluution näkökulmasta. Yksinäisyyden kokemusten on 
evolutiivisesti ajateltu toimivan samalla tavalla kuin esimerkiksi nälän tai janon 
tunne: ihmisen etsii sitä, mikä häneltä puuttuu. Samoin toimii yksinäinen ihmi-
nen – hänen huomionsa kiinnittyy ympärillä oleviin sosiaalisiin tilanteisiin, mutta 
yksinäiselle ihmiselle sosiaalisten suhteiden löytäminen on vaikeaa, koska yksi-
näisellä on yksinäisen tapa tulkita sosiaalisia tilanteita. Samalla kun huomio on 
sosiaalisten suhteiden mahdollisuuksissa, on huomio automaattisesti myös vaa-
ratilanteissa. Aikaisemmat sosiaaliset tilanteet ovat voineet olla yksinäiselle hy-
vinkin epämiellyttäviä, joten sen vuoksi hän tulkitsee sosiaalisia tilanteita niissä 
tapahtuvan epäonnistumisen kautta. Esimerkiksi silmänliiketutkimuksien mu-
kaan yksinäinen huomioi enemminkin uhkaavia tilanteita. (Cacioppo, J. T., Ca-
cioppo, S., & Boomsma, D. I., 2014; Junttila, 2015, s. 16.) 
 
Yksinäisen ihmisen tulkinta epäonnistumisesta sosiaalisissa tilanteissa liittyy 
evoluution näkökulmaan, mutta yksinäisyyden ilmiötä ja yksinäisen tulkintaa on 
hyödyllistä tarkastella myös attribuutioteorian näkökulmasta. Attribuutioteoria on 
selitysmalli sille, miksi jotakin tapahtuu. Se jaetaan eri kategorioihin: syy tapah-
tuneelle, kuten yksinäisyydelle, voidaan löytää sisäisistä ja pysyvistä tai ulkoi-
sista ja tilannekohtaisista tekijöistä, joita ei pysty kontrolloimaan. Kun uskoo 
omiin kykyihinsä vaikuttaa omaan tilanteeseen ja siihen, että asiat tulevat muut-
tumaan yrittämisen ja ajan kanssa, mahdollisuuksia muutokseen on. Jos yksilö 
antaa periksi, eikä usko omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa, ovat mahdollisuudet 
muutokseen pienet. (Junttila, 2015, s. 81—82.) Yksinäisyydestä muodostuu erit-
täin vakava huolenaihe, mikäli se ajan saatossa luo itseään ruokkivan negatii-
visten ajatusten, tunteiden ja toiminnan kehän (Cacioppo & Patrick, 2008, s. 7). 
Jos ihminen pitää kiinni haitallisista ajatuksista, kuten ”tämä tilanne ei tule ikinä 
muuttumaan, en varmasti koskaan saa ystäviä”, määrittää se ihmisen elämässä 
esimerkiksi suhtautumisen sosiaalisiin tilanteisiin, itseensä ja tulevaisuuteensa. 
Haitallisista ajatuksista kiinni pitävä yksinäinen ihminen luultavasti välttelee so-
siaalisia tilanteita, vetäytyy ja kohtelee itseään kaltoin. (Junttila, 2015, s. 154.) 
 
Yksinäisyydestä voi siis muodostua vakava huolenaihe, jos yksinäinen löytää 
syyt yksinäisyydelle omista sisäisistä tekijöistä. Terveyden näkökulmasta huoli 
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on valtava nimenomaan yksinäisyydestä, joka on subjektiivisesti ja ahdistavasti 
koettu: Junttila (2015, s. 9, 49) toteaa, että tällainen yksinäisyys on suuri riski 
terveydelle ja vähentää elinvuosia neurotieteellisen tutkimuksen valossa. Ca-
cioppo on vuosikymmenien aikaisissa tutkimuksissa tullut siihen tulokseen, että 
sosiaalisten suhteiden puuttuminen sairastuttaa ja lisää riskiä kuolla ennenai-
kaisesti. Pahan olon aiheuttajana on tunne siitä, ettei ei ole ketään, joka välittäi-
si, viettäisi aikaa tai olisi kiinnostunut. (Cacioppo, Junttilan, 2015, s. 19, mu-
kaan.) Cacioppon (Cacioppo, Junttilan, 2015, s. 116, mukaan) väitteen mukaan 
ilmansaasteet ennustavat ennenaikaista kuolemaa viidellä prosentilla, ylipaino 
kahdellakymmenellä ja yksinäisyys neljälläkymmenelläviidellä prosentilla. Näin 
ollen yksinäisyyden vaikutus kansanterveyteen on suuri. 
 
2.2 Lasten yksinäisyys 
 
Kansallisella tasolla yksinäisyydellä näyttää olevan suuri vaikutus terveyteen. 
Myös lasten yksinäisyys näyttäytyy tutkimuksien mukaan vakavana ongelmana, 
johon tulisi tarttua niin varhaisessa vaiheessa kuin mahdollista. Lapsen tullessa 
vanhemmaksi ja irrottautuessa vähitellen vanhemmistaan hän kokee vertais-
suhteensa entistä tärkeämmäksi (Laine, 2002, s. 15), joten tässä tutkielmassa 
lasten yksinäisyyttä tarkastellaan suhteessa vertaisiin. Tässä luvussa käsitel-
lään lasten kokemuksia yksinäisyydestä, ongelmia, joita yksinäisyydestä syntyy 
ja miten aikuiset voivat osaltaan auttaa lapsia yksinäisyyden keskellä. Luvun 2.2 
alalukujen päälähteenä toimii Junttilan (2015) teos "Kavereita nolla. Lasten ja 
nuorten yksinäisyys". 
 
2.2.1 Lasten kokemukset 
 
Yksinäisyys on aito ongelma lasten ja nuorten keskuudessa, sillä noin 10—20% 
kouluikäisistä kärsii siitä (Junttila, 2010b, s. 23, 64; Lyyra ym., 2016, s. 44; Uusi-
talo, 2007, s. 24). Lapsiasiavaltuutetun kyselyssä (n=607, Tuononen, 2008) kävi 
ilmi, että lapset itse korostavat nimenomaan yksinäisyyden olevan yksi erityi-
sesti surua aikaansaavista asioista. Yksinäisyys on peruskoululaisen näkökul-
masta ikävin sosiaalisen syrjäytymisen muoto, ja koululaiset pyrkivät välttämään 
yksinäisyyttä koulun arjessa kynsin ja hampain. Ryhmämuodostuskulttuuri, jos-
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sa on keskeistä toverisuosio, luo kouluarkeen erilaisia oppilasryhmiä, kuten 
normiksia, kiusaajia, koviksia, hikareita ja mölyäjiä. Koulutodellisuudessa vael-
taa myös aina ryhmänimeä vailla olevia yksinäisiä, joiden koulukokemukset 
ovat huonoja juuri tästä syystä. (Harinen & Halme, 2012, s. 56—58.) 
Yksinäisiä saattaa olla siis jopa viidesosa yhden koulun sisällä, mutta yksinäis-
ten tunnistaminen näyttäytyy hankalana: yksin olemisen ja yksinäisyyden väli-
nen epämääräinen suhde – ihmisten ympärillä koet olevasi yksinäinen, mutta et 
ole yksinäinen ollessasi yksin – on haasteellinen erityisesti yksinäisyyden tun-
nistamisen näkökulmasta. Mikäli aiomme auttaa yksinäisiä lapsia ja pyrkiä eh-
käisemään heidän sairastumistaan esimerkiksi sosiaaliseen ahdistuneisuuteen, 
meidän tulisi Junttilan (2015, s. 19—20) mukaan tietää, ketkä heistä tarvitsee 
apua. Osa lapsista kertoo aikuiselle yksinäisyydestään, mutta suuri osa häpeää 
yksinäisyyttään ja yrittää peitellä sitä viimeiseen asti ja siitä kertominen voi olla 
vaikeaa: se on merkki epäonnistumisesta – en ole niin mukava, että joku minus-
ta kiinnostuisi eli en kelpaa. (Junttila, 2015, s. 19—20, 60; MLL, 2013b, s. 11.) 
 
Yksinäisten lisäksi on kuitenkin ihmisiä, jotka nauttivat yksin olemisesta. Yksi-
näisyys ja yksin oleminen on aiemmin määritelty olevan eri asiat, mutta kuiten-
kin erityisesti lapsilla nämä useimmiten kulkevat käsi kädessä. (Junttila, 2015, s. 
19.) Mitä pienempi lapsi on, sitä todennäköisemmin löytyy yhteys yksin olemi-
sen ja yksinäisyyden välillä (Junttila, 2016, s. 155). Yksin olemisesta nauttivan 
ja yksinäisen ero korostuu selkeimmin nonverbaalisissa viesteissä, kuten il-
meissä, tunteenilmaisussa ja ryhdissä – esimerkiksi siinä, millainen reaktio hen-
kilöllä tulee, kun pyytää häntä mukaan. Pyyntö saattaa olla viikon tai päivän pa-
ras hetki tai ainoastaan vaihtoehtona muille aktiviteeteille. (Junttila, 2015, s. 20.) 
 
Yksin olemisen ja yksinäisyyden yhteyden lisäksi sosiaalinen ja emotionaalinen 
yksinäisyys kulkevat lapsen näkökulmasta kuitenkin usein yhdessä: mikäli lapsi 
on sosiaalisesti yksinäinen (esimerkiksi ilman kasvukavereita), on hän myös 
emotionaalisesti yksinäinen eli ilman parasta ystävää, joka todella haluaa olla 
hänen seurassaan. Toisaalta alakoulun viimeisillä luokilla kaveriporukat ja ystä-
vyyssuhteet elävät jo omaa elämää ollessaan riippumattomia toisistaan. (Juntti-
la, 2015, s. 33—34.) Voisi ajatella, että sosiaalinen yksinäisyys olisi helpoin kei-
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noin tunnistettavissa – esimerkiksi välitunneilta tai koulun pihalta voisi nähdä 
lapsen, jolta puuttuu sosiaaliset verkostot. On silti lapsia, jotka näennäisesti 
ovat mukana erilaisissa ryhmissä, mutta kokevat kumminkin syvää yksinäisyyt-
tä. He roikkuvat porukoissa, sillä he eivät halua yksinäisyyden leimaa, joka ei 
ole sellaisenaan mukava asia, mutta joka jatkuessaan voi johtaa ikäviin asioihin: 
sosiaaliseen stigmaan, vieraantumiseen ja vertaisryhmistä ulosjättämiseen. 
(Junttila, 2015, s. 35—36.)  
 
Porukoissa roikkuminen on hyvä esimerkki yksinäisyyden yksilöllisestä koke-
muksesta: yksinäisyyden ollessa erityisen subjektiivinen kokemus ja ihmisen si-
säinen tunne, on sitä erittäin vaikea havaita toisesta ihmisestä (Junttila, 2015, s. 
53; MLL, 2013b, s. 11). Hankalaa on myös aikuisten näkökulmasta se, että mo-
net pienet lapset leikkivät mielellään yksin – syitä yksin leikkimiselle on kuiten-
kin useita: lapsi on tottunut leikkimään yksin, torjutuksi tullut lapsi ei halua edes 
yrittää päästä muiden mukaan ja lapsi voi myös yksinkertaisesti viihtyä itsek-
seen. (Junttila, 2015, s. 36.) On siis lapsia, jotka haluavat mieluummin leikkiä 
yksin. Ongelmana siinä on se, että ryhmä- ja vuorovaikutustaitoja opitaan aino-
astaan ryhmässä, näitä yhteistyötaitoja ei ole mahdollista harjoitella ilman ryh-
mää. Ilman näitä taitoja ei välttämättä pärjätä peruskoulussa tai työelämässä, 
saatika hankita itselle ystäviä. (Junttila, 2015, s. 38—39.) 
 
2.2.2 Yksinäisyydestä johtuvat ongelmat 
 
 
Edellä olevassa kappaleessa tarkasteltiin yksinäisyys lapsen kokemuksen kaut-
ta ja tässä kappaleessa pureudutaan yksinäisyydestä johtuviin ongelmiin. Yksi-
näisyys saattaa jäädä jo pienillä lapsilla pysyväksi olotilaksi. Alakoulun oppilais-
ta noin puolet ovat olleet yksinäisiä myös edeltävän lukukauden aikana. Sosiaa-
linen yksinäisyys on tässä ikävaiheessa pysyvämpää kuin emotionaalinen yksi-
näisyys: aiemmin koetulla yksinäisyydellä selittyy sosiaalisesta yksinäisyydestä 
60% ja emotionaalisesta yksinäisyydestä 30%. Konkreettisesti selitettynä lä-
heisten ihmisten vaihtuvuus voi olla nopeaa, mutta aikaisemmin ulkopuolelle 
jääneiden lasten on vaikeampi päästä ryhmiin. (Junttila, 2015, s. 75.)  
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Näyttää siis siltä, että noin 50% yksinäisistä kokee yksinäisyyttä myös seuraa-
vana lukukautena. Koulussa koettu yksinäisyys jää monesti varjostamaan lap-
suusmuistoja pitkäksi aikaa elämänkulkuun vahvan emotionaalisen tunteen 
vuoksi (Kangasniemi, 2008). Emotionaalisella ja sosiaalisella yksinäisyydellä on 
sekä välittömiä että pitkään kestäviä ja jopa lähtemättömiä vaikutuksia lasten 
elämään (Junttila, 2015, s. 31). Molemmissa yksinäisyyksissä on voimakkaita 
pitkäaikaisvaikutuksia, mutta emotionaalisessa yksinäisyydessä ne ovat vieläkin 
pahempia: esimerkiksi vaikeita psykiatrisia ongelmia kuten masennusta, itsetu-
hoisuutta ja sosiaalista fobiaa. Näillä lapsilla, jotka ovat emotionaalisesti yksi-
näisiä, on muita suurempi todennäköisyys olla koulutuspudokkaita, työttömiä ja 
joutua yhteiskunnallisten järjestelmien ulkopuolelle sekä tuntea itsensä yksin-
kertaisesti epäonnistuneeksi yksilöksi. (Junttila, 2015, s. 42.)  
 
Yksinäisyydessä on monia ikäviä vaikutuksia, joista pitkäaikaisvaikutusten li-
säksi yksi on se, että siitä ei ole helppo päästä eroon. Junttilan (2015, s. 74) 
mukaan olisi todella tärkeää, että joku aikuinen huomaisi yksinäisen lapsen, jol-
la ei ole hyvä olla ja juttelisi siitä hänen kanssaan. Yleensä yksinäisten lasten 
hartain toive on, että ”joku tulisi juttelemaan”. Tämä on oleellisin toive yksinäi-
syyden estämiseksi tai vähentämiseksi –  kunhan lapsella olisi joku keskustelu-
kumppani ja saisi siitä taitoa lähestyä muitakin vertaisia. On erittäin harmi, ettei-
vät aikuiset aina huomaa näitä yksinäisiä lapsia, jotka tarvitsisivat tukea. (Juntti-
la, 2015, s. 74.) Negatiivisen vuorovaikutuksen kehämalli liittyy yksinäisyyteen, 
minkä vuoksi yksinäisyydestä on vaikea päästä eroon. Kehämallissa peräkkäi-
set asiat vaikuttavat aina seuraavaan ja sitä seuraavaan, mutta se ei lopu vii-
meiseen, vaan jatkuu alkaen alusta aina uudelleen ja uudelleen. Mitä kauemmin 
lapsi pyörii kehässä, sitä pysyvämpiä vaikutuksia sillä on lapsen hyvinvointiin. 









Kuvio 1. Negatiivisen vuorovaikutuksen kehäprosessi 
 
        (Laine, 2002, s. 36.) 
 
Kehän huono puoli on siis siinä, että se vahvistaa lapsen ulkopuolisuutta muis-
ta. Mitä pidempään kehä on jatkunut ja mitä vanhempia lapset ovat, sitä hanka-
lampaa aikuisten on pysäyttää pyörivää kehää. (Junttila, 2015, s. 80—81.) Kai-
kista negatiivisin syy-selitys omalle yksinäisyydelle on, että se johtuu yksinäisen 
omista pysyvistä piirteistä ja käyttäytymisestä, joita ei voi muuttaa. Voisi luulla, 
ettei alakouluikäisillä olisi tämän kaltaisia ajatuksia, mutta Junttilan haastatel-
lessa lapsia, kävi ilmi jotain aivan muuta: lapset, joiden yksinäisyys on jatkunut 
pitkään tai lapset, joiden yksinäisyyden kokemus on voimakkainta, ovat toivot-
tomia, eikä heillä ole enää odotuksia siitä, että tilanne muuttuisi paremmaksi. 
Heidän mielestään he itse ovat syyllisiä epäonnistumiselle, ja he käyttäytyvät 
sellaisin tavoin, kuten aggressiivisesti tai vetäytyvästi, jotka suurentavat mah-
dollisuutta tulla hyljeksityksi (Junttila, 2015, s. 83, 113.)  
 
2.2.3 Aikuisten apu lasten yksinäisyyteen 
 
Päästäkseen irti omaan itseen liittyvästä yksinäisyyden syy-selityksestä tarvit-
see lapsi aikuisen tukea (MLL, 2013b, s. 11). Edellä kuvatun negatiivisen vuo-
rovaikutuksen kehämallin hyvä puoli on se, että siinä on monta kohtaa, joissa 
aikuiset voisivat joillakin keinoin puuttua tilanteeseen. Voi järjestää leikkitilai-
 12 
suuksia muiden lasten kanssa, lasten asenteita toisiaan kohtaan voi ohjata 
myönteiseen suuntaan, sosiaalisia taitoja ja itseluottamusta pystyy vahvista-
maan ja leikkiin pääsemisen kysymistä ja leikkiin pääsemisen tarjoamista voi 
harjoitella. Kun asia koskee pieniä lapsia, mahdollisuuksia aikuisilla on vielä pal-
jon. (Junttila, 2015, s. 80—81). 
 
Edellä kuvattujen keinojen lisäksi Masi, Chen, Hawkley ja Cacioppo (2011) ovat 
tehneet laajan meta-analyysin liittyen menetelmiin, jotka ovat olleet tehokkaim-
pia yksinäisyyden vähentämiseen. Tutkimuksen perusteella tehokkaimpia kei-
noja olivat: sosiaalisten ja sosiokognitiivisten taitojen vahvistaminen, asenteiden 
suuntaaminen hyväksyvämmiksi ja positiivisemmiksi, mahdollisuuksien lisäämi-
nen sosiaalisille kontakteille ja yksinäisyyteen liittyvien kielteisten ajattelumallien 
vähentäminen.  
 
On siis mahdollista vähentää lasten yksinäisyyttä myös erilaisilla menetelmillä 
liittyen asenteisiin, rakenteisiin ja toiminnanohjaukseen (Junttila, 2016, s. 161). 
Sosiaaliset taidot ja sosiaalinen kompetenssi kehittyy ainoastaan vuorovaiku-
tutustilanteissa, joten ulkopuolelle jäävällä lapsella on vain vähän mahdollisuuk-
sia niiden oppimiseen. Sosiaalinen kompetenssi eli ”taito ymmärtää sosiaalisia 
tilanteita, tehdä niistä tilannekohtaisia tulkintoja ja toimia tavalla, joka edesaut-
taa omien ja yhteisten päämäärien saavuttamista muita loukkaamatta” on yksi 
tärkeimmistä asioista, joka vähentää ja ehkäisee yksinäisyyttä. (Junttila, 2015, 
s. 79—80.) 
 
Erilaisilla menetelmillä on mahdollista vähentää lasten yksinäisyyttä, mutta Junt-
tila (2015, s. 132—133) kuitenkin tähdentää, että yksinäisyys tutkimuksien mu-
kaan periytyy samalla tavalla kuin masennus – jokin perityistä asioista, esimer-
kiksi vetäytyminen tai ujous, toimii kuten aivojen alttius masentua, ja asettaa 
näin lapset, joiden vanhemmat ovat yksinäisiä, riskiin olla joskus yksinäinen. 
Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että se välttämättä toteutuisi, sillä monet muut 
tekijät, kuten ympäristötekijät, kaveripiiri ja varhaiset vuorovaikutussuhteet vai-
kuttavat siihen, tuleeko lapsesta yksinäinen. Mikäli tämän riskin voi tunnistaa, 
asiaan voisi tarttua mahdollisimman ajoissa. (Junttila, 2015, s. 132—133.) Junt-
tila (2015, s. 132—133) toteaakin, että aikuisten tulisi nähdä nämä huomaamat-
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tomat lapset, jotka eivät tee itsestään numeroa ja eivät vaadi erityiskohtelua ja 
joiden huoltajat eivät uskalla arkuuttaan tulla vanhempainiltoihin tai ovat liian 
ujoja kertomaan oman lapsen hyvinvoinnin huolesta. Vanhemmat, jotka yrittävät 
hankkia apua lapsensa yksinäisyyteen, ovat mahdollisesti suurin mahdollisuus 
päästä irti yksinäisyydestä. Vanhempien huolenpito on kaikista tärkein ja tulok-
sellisin asia, joka vaikuttaa lapsen hyvinvointiin – se voittaa kaikki muut ulko-
puolelta toteutetut interventiot. (Junttila, 2015, s. 132—133.) On tutkittu, että 
vanhempien antama tuki lapsensa koulunkäyntiin vaikuttavaa positiivisella ta-
valla lapsen ystävyyssuhteiden määrään ja vähentää lapsen yksinäisyyden ko-
kemuksia (Lyyra ym., 2016, s. 44).  
 
Yksinäisyyden syy nähdään useasti yksilössä itsessään (MLL, 2013b, s. 11) ja 
yksinäisyys voi mahdollisesti periytyä edelliseen kappaleeseen viitaten. Man-
nerheimin lastensuojeluliitto (2013b, s. 11) kuitenkin painottaa, että olisi järke-
vää miettiä mikä yhteiskunnassa, kulttuurissa, perinteissä ja tavoissa yksinäis-
tää ja jättää lapsia syrjään. Kaikkien aikuisten vastuulla on ehkäistä lasten yksi-
näisyyttä. Tämä on tärkeä tiedostaa pohtiessa koulussa tehtävää työtä yksinäi-
syyden ehkäisemisessä. (MLL, 2013b, s. 11.) Mannerheimin Lastensuojeluliitto 
on vuonna 2013 tehnyt kaksi opasta liittyen yksinäisyyden aiheeseen: Kaveri-
taidot kaikille – Opas luokanopettajille ja Kaikille kaveri – Opas nuorten yksinäi-
syyden ehkäisemiseen. Oppaat ovat syntyneet Kaikille kaveri -hankkeesta 
(2012—2014), jossa koulun toimintamuodot olivat kehityskohteina lasten ja 
nuorten kaverisuhteiden vahvistamiseksi sekä yksinäisyyden ehkäisemiseksi ja 
tunnistamiseksi. Oppaat koostuvat teoreettisista tiedoista ja toiminnallisista har-
joituksista, joilla voi vahvistaa luokan ryhmähenkeä ja oppilaiden kaveritaitoja. 
(MLL, 2013a, s. 5; MLL, 2013b, s. 5.)  
 
Tutkimustulosten mukaan nimenomaan tukemalla lasten välisiä sosiaalisia suh-
teita voidaan kouluympäristössä puuttua yksinäisyyteen (Lyyra ym., 2013, s. 
34). Loppujen lopuksi ryhmän ulkopuolelle jääminen on vaikea ja monisyinen 
ryhmädynaaminen ongelma, joten ei ole ihme, että opettajat kokevat kaverisuh-
teisiin liittyvät asiat vaativaksi (MLL, 2013b, s. 4). Mannerheimin lastensuojelulii-
ton (2013b, s. 4) mukaan on kuitenkin ehdottoman tärkeää puuttua tilanteisiin, 
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3 Lasten yksinäisyys luokanopettajan työkontekstis-
sa 
 
Lapset viettävät suuren osan lapsuudestaan koulussa, jossa opettajat työsken-
televät ja toimivat turvallisina aikuisina. Tässä luvussa esitellään luokanopetta-
jan työkontekstia lasten yksinäisyyden näkökulmasta. Aluksi tarkastellaan, mil-
laiset lähtökohdat perusopetus antaa opettajalle. Seuraavaksi käsitellään opet-
tajan roolia yksinäisyyden torjujana luokanopettajan koulutuksen, opettajan työn 
haastavan realismin ja opettajan työssä jaksamisen näkökulmista. Lopuksi sy-
vennytään tutkimuksiin, joita on tehty opettajien kokemuksista ja käsityksistä liit-
tyen yleiseen koulutyöhön, psyykkisesti oireileviin ja yksinäisiin oppilaisiin. 
 
3.1 Perusopetuksen lähtökohdat 
 
Jotta päästään tarkastelemaan luokanopettajan työnkuvaa lasten yksinäisyyden 
näkökulmasta, on syytä tarkastella ensin luokanopettajan työtä yleisemmin ja 
syventyä perusopetuksen lähtökohtiin. Opetushallitus määrää perusopetuksen 
järjestäjille Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Tämä määräyksen 
antaminen perustuu säännöksiin koskien perusopetuslakia, perusopetusasetus-
ta, oppilas- ja opiskelijahuoltalakia sekä valtioneuvoston asetusta. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet, myöhemmin POPS, 2014.) Luokanopet-
tajien velvollisuus on siten järjestää opetus perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden mukaisesti. Opetussuunnitelmassa käsitellään laajasti esimer-
kiksi paikallisen opetussuunnitelman merkitystä ja laadintaa, perusopetusta 
yleissivistyksen perustana, perusopetuksen tehtävää ja yleisiä tavoitteita, yhte-
näisen perusopetuksen toimintakulttuuria, oppimista ja hyvinvointia edistävää 
koulutyön järjestämistä, oppimisen ja koulunkäynnin tukea ja oppilashuoltoa. 
(POPS, 2014, s. 5—8).  
 
Perusopetukselle oikeudellisen perustan antaa YK:n lapsen oikeuksien sopi-
mus. Sen mukaan lasten kanssa työskenteleviä velvoittavat yleisperiaatteet, joi-
ta ovat muun muassa syrjimättömyys, lapsen edun ensisijaisuus, lapsen oikeus 
huolenpitoon ja hyvään elämään. (POPS, 2014, s. 15.) Perusopetus perustuu 
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ihmisoikeuksien kunnioittamiselle ja ihmisarvon loukkaamattomuuteen (POPS, 
2014, s. 16). Perusteissa korostetaan monia asioita liittyen oppilaiden hyvin-
voinnin näkökulmaan. Esimerkiksi perusopetuksen arvoperustan mukaan kou-
luyhteisön ja jokaisen opetusta antavan tulee välittää oppilaan hyvinvoinnista ja 
tukea sitä. Perusopetus kartuttaa inhimillistä (oma osaaminen) ja sosiaalista 
(ihmisen välinen vuorovaikutus ja luottamus) pääomaa, jotka yhdessä edistävät 
hyvinvointia niin yksilöllisesti kuin yhteiskunnallisesti (POPS, 2014, s. 15, 17, 
18.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 19) yksi valta-
kunnallinen tavoite on kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jäsenyyteen: tärkeänä 
koetaan, että kasvatuksen ja opetuksen täytyy tukea jokaisen oppilaan kasva-
mista tasapainoiseksi ihmiseksi, jolla on terve itsetunto.  
 
Perusopetuksen tavoitteena on laaja-alainen osaaminen, joka tarkoittaa arvojen 
ja asenteiden sekä tietojen ja taitojen yhtenäistä kokonaisuutta. Opetussuunni-
telmaan kirjatut seitsemän laaja-alaisen osaamisen aluetta ovat Ajattelu ja op-
pimaan oppiminen, Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, Itsestä 
huolehtiminen ja arjen taidot, Monilukutaito, Tieto- ja viestintäteknologinen 
osaaminen, Työelämätaidot ja yrittäjyys sekä Osallistuminen, vaikuttaminen ja 
kestävän tulevaisuuden rakentaminen. (POPS, 2014, s. 20—24.) Näissä, kuten 
myös POPSin Opetus vuosiluokilla –kokonaisuuksissa, joissa täsmennetään 
laaja-alaiset osaamisen tavoitteet sekä oppiaineiden tehtävät ja tavoitteet vuosi-
luokittain, korostetaan paljon yhdessä tekemistä, yhteistyö-, vuorovaikutus-, 
tunne- ja ryhmässä toimimisen taitoja, mutta myös yksin tekemisen taitoa yhtei-
söllisyyden ohella (POPS, 2014, ks. esim. s. 20, 23, 136, 156, 157, 240). Näi-
den lisäksi POPS (2014, ks. esim. s. 27, 98, 154, 246) korostaa sitä, että kai-
kenlainen kiusaaminen tai syrjivä käytös ei ole sallittua: niitä ehkäistään, ei hy-
väksytä ja niihin puututaan.  
 
Lassila ja Matilainen (2015) ovat tutkineet Pro gradussaan opettajuutta uusim-
missa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, joka astui voimaan 
syksyllä 2016. Tutkimuksen mukaan Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa opettajuutta ohjaavat teemat, joita ovat opettaja arvokasvattajana, 
opettaja oppimisympäristöjen suunnittelijana ja opettaja oppilaiden kannustaja-
na. Läpi koko opetussuunnitelman opetuksen arvopohja perustuu kestävän ke-
 17 
hityksen, eettisen kasvatuksen, tasa-arvon, kulttuuriperinnön ja yhteisöllisyyden 
edistämiseen. Arvopohjan tulisi tukea kaiken keskiössä olevaa ainutlaatuista 
oppilasta kasvattaen hänestä yhteistä hyvää ajavan ja terveen itsetunnon 
omaavan kansalaisen. Oppimisympäristöjen suunnittelijana opettajan tulee 
suunnitella opetustaan yhä enemmän erilaisissa oppimisympäristöissä il-
miöpohjaisesti ja oppiainerajat ylittävästi oppilaan ollessa aktiivinen toimija. Tut-
kimustuloksien mukaan perusteet korostavat opettajia kannustavaan opettajuu-
teen, jonka tavoitteena on jokaisen oppilaan näkeminen arvokkaana yksilönä ja 
heidän terveen itsetunnon kasvattamiseen (Lassila & Matilainen, 2015, s. 50—
51). Lassila ja Matilainen (2015, s. 50—51) toteavat tutkimuksensa valossa 
keskeisimpänä opettajuuden tavoitteena olevan oppilaan kasvattaminen kohti 
tervettä itsetuntoa ja myönteistä minäkuvaa. 
 
Oppilaiden pahoinvointiin on viimeisien vuosien aikana herätty: lasten sosio-
emotionaalisen hyvinvoinnin huolehtiminen on saanut monissa lapsia koskevis-
sa säännöksissä, kuten perusopetuslakiin ja perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin, yhä enemmän tilaa (Junttila, 2015, s. 24). Esimerkiksi perus-
opetuslain 31. pykälä kertoo oppilashuollosta, johon jokaisella oppilaalla on oi-
keus jokapäiväisessä kouluarjessa. Oppilas- ja opiskelijahuolto tarkoittaa sitä, 
että ylläpidetään ja edistetään oppilaan ja opiskelijan hyvää psyykkisen ja fyysi-
sen terveyttä, sosiaalista hyvinvointia, hyvää oppimista sekä niitä lisäävää toi-
mintaa oppiyhteisöissä. Yksinäisyyteen puuttuminen kiistatta tekisi oppilaan 
psyykkistä terveyttä paremmaksi ja edistäisi sosiaalista hyvinvointia (Junttila, 
2016, s.163).  
 
Linjaukset uudessa, vuonna 2014 voimaan tulleessa oppilas- ja opiskelijahuol-
tolaissa korostavat koulun roolia oppilaiden hyvinvoinnin tukemisessa, huomi-
oimisessa ja varhaisessa puuttumisessa aiempaa tarkemmin. Lain tarkoitukse-
na on ”edistää opiskelijoiden oppimista, terveyttä ja hyvinvointia sekä osallisuut-
ta ja ehkäistä ongelmien syntymistä; edistää oppilaitosyhteisön ja opiskeluym-
päristön hyvinvointia, terveellisyyttä ja turvallisuutta, esteettömyyttä, yhteisöllistä 
toimintaa sekä kodin ja oppilaitoksen välistä yhteistyötä; turvata varhainen tuki 
sitä tarvitseville; turvata opiskelijoiden tarvitsemien opiskeluhuoltopalvelujen yh-
denvertainen saatavuus ja laatu; vahvistaa opiskeluhuollon toteuttamista ja joh-
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tamista toiminnallisena kokonaisuutena ja monialaisena yhteistyönä”. (Perus-
opetuslaki 628/1998, Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013.) Järjestelmissä 
ja ohjeistuksissa lapsiin panostetaan hyvin. Kaikki ei kuitenkaan todellisuudessa 
ole kunnossa, sillä liian suuri osa lapsista ei voi hyvin, apua ei aina saa pyytä-
mälläkään ja aina kun leikkauksia tehdään, niin ne kohdistuvat lasten elämään 
vaikuttaviin asioihin. (Junttila, 2015, s. 28.) 
 
Opetusministeriön pyynnöstä on muutama vuosi sitten tehty selvitys siitä, mil-
lainen suhtautuminen muun muassa poliitikoilla, rehtoreilla, opettajilla, van-
hemmilla ja oppilailla on perusopetukseen ja miten he kehittäisivät sitä. Selvi-
tyksen perusteella selvisi, että suurin osa oli erityisesti sitä mieltä, että oppilai-
den hyvinvointiin, elämäntaitoihin, sosiaalisiin suhteisiin ja vuorovaikutustaitoi-
hin pitäisi saada enemmän aikaa ja panostusta koulun arjessa. (Junttila, 2015 s. 
26.) Edellä mainituissa asiakirjoissa ja selvityksissä korostetaan hyvinvointia, 
mutta hyvinvointiin viittaavat kuvaukset ovat hyvin ympäripyöreitä ja yleismaail-
mallisia: ne eivät anna konkreettisia toimenpide-ehdotuksia, eivätkä ne mainitse 
yksinäisyyttä sanallakaan. Jos opettajia kehotetaan edistämään lasten hyvin-
vointia ja yksinäisyyttä ei ole sanoitettu asiakirjoissa, niin hahmottavatko he, et-
tä yksinäisyyden ehkäiseminen on osa sitä? 
 
3.2 Opettajan rooli yksinäisyyden torjumisessa 
 
Perusopetuksen lähtökohdat luovat siis tietynlaisen pohjan opettajan toimimisel-
le työssään. Sahlbergin (2011, s. 72) mukaan opettajat nähdään Suomen valtti-
na, sillä tutkimus ja kokemus osoittavat Suomen koulutusjärjestelmän menes-
tystekijäksi koulutetut opettajat, joiden arvoihin ja näkemyksiin luotetaan. Edel-
leen Suomessa opettajien panokselle annetaan tunnustusta, varsinkin Suomen 
saavuttaessa koulutuksellista menestystä. Suomalaisen koulutuksen tasoa on 
mahdotonta saavuttaa ilman päteviä opettajia ja nykyaikaista opettajankoulutus-
järjestelmää. Opettajat ovat oman näkemyksensä mukaan avainasemassa hy-
vinvoivan suomalaisen yhteiskunnan luomisessa ja ylläpitämisessä. Opettajan 
ammattia arvostetaan Suomessa: mielipidemittauksissa toisen asteen opiskeli-
jat pitävät opettajan ammattia yhtenä halutuimmista. (Sahlberg, 2011, s. 72.) 
Seuraavaksi selvitetään, millaisena opettajan rooli yksinäisyyden torjujana näyt-
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täytyy koulutuksen, opettajan työn haastavan realismin ja työssäjaksamisen nä-
kökulmista. 
 
3.2.1 Luokanopettajan koulutus 
 
Luokanopettajan tutkinto koostuu nykyisin useiden tieteenalojen sisällöistä: ai-
nedidaktisista opinnoista, kasvatuspsykologian tai kasvatustieteen pääai-
neopinnoista sekä muista opinnoista. Opettajaksi opiskelevien opettajuuden ke-
hittymistä tuetaan vankasti, ja tavoitteena on saada oppimisen ja opetuksen 
asiantuntijoita, joille on tahtoa pedagogiseen ajatteluun ja tutkimiseen. Akatee-
minen luokanopettajankoulutus Suomessa nähdään kansainvälisissä arvioissa 
olevan ainutlaatuinen opettajien ollessa työssään erityisen päteviä ja motivoitu-
neita. (Kallioniemi, Toom, Ubani & Linnansaari, 2010, s. 13—14.) Kallioniemi 
ym. (2010, s. 16—17) toteavat akateemisen luokanopettajankoulutuksen olevan 
tänä vuosikymmenenä itsestään selvä asia. Koulutuksen akateemisuus on vält-
tämätöntä koulun ja yhteiskunnan haasteiden ollessa erityisen moninaisia. Tu-
levat luokanopettajat saavat koulutuksesta vankan teoreettisen pohjan tarkas-
tella kasvatukseen ja opetukseen liittyviä ydinkysymyksiä (Kallioniemi, Toom, 
Ubani, Linnansaari, 2010, s. 16—17). 
 
Maisteritutkinto on Suomessa peruskouluopettajien kelpoisuusvaatimus, jota 
Opettajien ammattijärjestö OAJ (OAJ:n verkkosivu, 29.3.2017) perustelee ope-
tustyön itsenäisyydellä ja vaativalla professiolla. Opettajaksi valmistutaan opet-
tajankoulutuksesta ja sen ohjenuorana toimivat kunkin yliopiston opettajankou-
lutuksen tutkintovaatimukset ja –rakenteet ja opetussuunnitelmat. Jokaisella 
opettajankoulutusta antavalla yliopistolla on omat koulutusohjelmansa, joilla on 
samaan aikaan yhtenevä linja, mutta myös paikallista vaihtelevuutta on rohkais-
tu tekemään (Sahlberg, 2011, s. 80). Koulutuksen opinnot jakautuvat yliopis-
toissa suurimmilta osin seuraavalaisiin opintoihin: kieli-, viestintä- ja orientoiviin 
opintoihin, pääaineen (joko kasvatustieteen tai –psykologian) perus-, aine- ja 
syventäviin opintoihin, perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaisiin 
opintoihin eli ainedidaktiikan opintoihin sekä sivuaine- ja vapaasti valittaviin 
opintoihin. Luokanopettajan koulutuksessa pääaineopinnot vievät noin puolet 
tutkinnosta. Näihin 140 opintopisteeseen mahtuu monenlaisia kokonaisuuksia ja 
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kursseja. Taulukossa 1 esitellään esimerkinomaisesti luokanopettajan koulutus-
ohjelman kokonaisuuksia ja kurssien nimiä pääaineopinnoissa. 
 
Taulukko 1. Suomen luokanopettajan koulutusohjelmien pääaineopintojen ko-
konaisuuksia ja kurssien nimiä 
 
Pääaineopintoissa olevia kokonaisuuksia 
liittyen 
Pääaineopintojen kurssien nimiä 
yhteiskuntaan, kulttuuriin, filosofiaan ja kasva-
tussosiologiaan, 
pääaineen tieteeseen, 
kouluun ja koulutukseen, 
oppimiseen, opettamiseen ja didaktiikkaan, 
opetuksen suunnitteluun ja oppimisen arvioin-
tiin, 
opetussuunnitelmaan ja opetusharjoitteluihin, 
moniammatillisuuteen, 
tutkimukseen, tutkimusmenetelmiin ja opin-
näytetöihin, 
omaan käyttöteoriaan ja opettajan asiantunti-
juuteen. 
Erityisyyden ja moninaisuuden kohtaaminen 
Oppilaantuntemus 
Ryhmässä toimiminen ja vuorovaikutustaidot 
Opetus ja kasvatuksellinen vuorovaikutus Yk-
silö, ryhmäilmiöt ja oppiminen Vuorovaikutus 
ja oppiminen 
Vuorovaikutus ja yhteistyö   
Oppilaana kouluyhteisössä 
Toimiva ja hyvinvoiva kouluyhteisö 
Kohtaaminen ja vuorovaikutus taiteen keinoin 
 
(Helsingin yliopiston verkkosivu, 2017; Jyväskylän yliopiston verkkosivu, 2017, 
Lapin yliopiston verkkosivu, 2017; Oulun yliopiston verkkosivu, 2017; Turun yli-
opiston verkkosivu, 2017.)  
 
Pääaineopinnot koostuvat opettajaan ja opettamiseen liittyvistä asioista, mutta 
painotuksia löytyy myös oppilaan näkökulmasta liittyen oppimiseen, vuorovaiku-
tukseen, ryhmässä toimimiseen ja hyvinvointiin. Esimerkiksi Helsingin yliopiston 
luokanopettajan koulutuksen, pääaineena kasvatustiede, toiminta-ajatuksessa 
korostetaan, että ”opiskelijan käsitykset tiedosta, lapsen kokemusmaailmasta, 
opettajan ammatista ja yhteisöistä sekä erilaisista toimintakulttuureista kehitty-
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vät opintojen aikana” (Helsingin yliopiston verkkosivu, 2017) ja nämä kehittyvät 
toki pääaineopintojen kuin muidenkin opintojen aikana. 
 
Mielenterveyteen liittyvät ongelmat ovat terveysongelmista yleisimpiä nykyajan 
koululaisilla, joten jokaisen opettajan luokassa saattaa nykyisin olla psyykkisesti 
oireilevia oppilaita, eikä tähän kiinnitetä huomiota koulutuksessa: aineen- ja luo-
kanopettajien koulutusohjelmissa on nykyisin erittäin vähän opintoja liittyen eri-
tyispedagogiikkaan (Ojala, 2017, s. 105—106). Koulutuksia tulisi Ojalan (2017, 
s. 104) mukaan kehittää kansallisesti, sillä opettajan professionaalista varmuut-
ta aletaan luomaan opettajankoulutuksessa, jossa ei käsitellä riittävästi psyykki-
sesti oireilevan lapsen tunnistamista ja kohtaamista.  
 
Koulutuksien kehittämisen lisäksi Ojalan (2017, s. 105—106) näkemyksen mu-
kaan opettajankoulutuksen ja täydennyskoulutuksen välille tulisi myös tehdä 
selkeä ja suunnitelmallinen jatkumo, jotta opettajien osaamista voitaisiin pitkä-
jänteisesti syventää. Myös Luukkainen (2004, s. 213) toteaa väitöskirjassaan, 
että erillinen täydennyskoulutus muodostuu ongelmalliseksi, sillä se ei tue kou-
lutuksellisen kehittymisen jatkumoa. Opettajien täydennyskoulutus tulisi olla yh-
tä tärkeää kuin lääkärien täydennyskoulutus: lääkärien osallistuessa jatkuvasti 
erilaisiin koulutuksiin he näin ylläpitävät korkeaa ammattitaitoaan, joka heiltä 
vaaditaan. Ojalan (2017, s. 105—106) tutkimuksen mukaan opettajien toiveena 
oli se, että alueittain tulisi järjestää hallintokuntien yhteisiä koulutuksia, jotka 
voisivat tehdä moniammatillista yhteistyötä paremmaksi. Eri alojen, kuten ope-
tusalan ja psykiatrian ammattilaisten, keskinäinen tutustuminen ja yhteinen tie-
to- ja osaamisvaranto voisi näin lisääntyä, mikä voisi tukea opettajien osaamista 
psyykkisesti oireilevan oppilaan tunnistamisessa ja kohtaamisessa kouluarjessa 
sekä huoltajayhteistyöhön liittyvissä asioissa. (Ojala, 2017, s. 105—106.) 
 
3.2.2 Opettajan työn haastava realismi 
 
Luokanopettajan koulutuksen nähdään siis olevan kehittämisen tarpeessa liitty-
en oppilaiden hyvinvointiin ja yksinäisyyteen edellisen luvun mukaan. Tässä lu-
vussa tarkastellaan opettajien työn todellisuuden haastavuuden näkövinkkelistä.  
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Opettajista noin 5—10% (Korhonen & Sainio, 2006; Tilastokeskus, Tutkintore-
kisteri ja Työssäkäyntitilasto 2004) toimii opettajina vain 2—5 vuotta valmistu-
misen jälkeen. Tutkimuksissa on todettu (Almiala, 2008, Maarasen, 2010, s. 
150, mukaan), että opettajat halusivat vaihtaa työtä sen vuoksi, että heillä oli lii-
an paljon ja liian suuria haasteita opettajina. Kuitenkaan he eivät kokeneet opet-
tajankoulutusta epäonnistuneeksi, joten Almialan (2008, Maarasen, 2010, s. 
150, mukaan) perusteella opettajankoulutusta ei voida syyttää tästä. Tuskin 
opettajankoulutusta voidaan kuitenkaan kehua siitä, että se antaisi täysin totuu-
denmukaisen kuvan haasteista, joita opetustyössä voi kohdata. Opettajankoulu-
tus kaipaisi kehittymistä siihen suuntaan, että tulevat opettajat saisivat kouluto-
dellisuudesta ja tulevasta työstään mahdollisimman aidon käsityksen. Jos käy-
täntöä tuotaisiin yhä enemmän opettajankoulutukseen, pystyttäisiin mahdolli-
sesti kaventamaan kuilua työelämän ja koulutuksen välillä – tällöin opettaja-
opiskelijat kohtaisivat työn haasteet vieläkin valmiimpana. (Maaranen, 2010, s. 
150—151.) 
 
Viralliset asiakirjat, tutkimukset ja teokset maalaavat omanlaisensa kuvan opet-
tajuudesta. Opettajien työtodellisuudesta näkee ja kuulee yhä enemmän nyky-
median kautta sekä opettajien blogeissa, mielipidekirjoituksissa ja pamfleteissa. 
Esimerkiksi Helsingin Sanomien mielipidepalstalta löytyy yhä enemmän opetta-
jien kirjoituksia. Väsynyt opettaja kirjoittaa, miten viikonloppu alkoi itkulla, sillä 
työkuorma on ollut liian suuri jo jonkin aikaa: hän kokee työn todella raskaaksi ja 
on uupumuksen partaalla (Helsingin Sanomat, 2016). Luokanopettaja toteaa 
myös, että hän on pelännyt raivoavaa lasta, piilottanut puukkoja teknisen työn 
tunnilla ja menettänyt malttinsa ja pohtiikin sitä, onko opettajan siedettävä mitä 
vain (Helsingin Sanomat, 2016). Vastavalmistunut opettaja kokee myös, ettei 
opettajankoulutus valmistanut työn arkeen: luennoilla ei kertaakaan puhuttu vai-
keiden huoltajien kohtaamisesta, työrauhaan puuttumisesta, työyhteisön on-
gelmista ja aggressiivisten lasten kanssa toimimisesta (Helsingin Sanomat, 
2016).  
 
Vuonna 2016 vuoden luokanopettajaksi valittu (Suomen Luokanopettajat ry:n 
verkkosivu, 2017) Korhonen (Herää koulu! –blogi, 2016) kertoo opettajan arjes-
ta ja vastaa terävästi Helsingin Sanomien toimittajan Ruukin (2016) kolumniin, 
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jonka mukaan opettajat uupuvat, koska he ovat huomionkipeitä ja eivätkä saa 
positiivista palautetta. Korhosen (Herää koulu! –blogi, 2016) mukaan opettajan 
päivään kuuluu uudistamisen kieltoa esimiehen taholta, tappeluita, hiljaisia, ää-
nekkäitä, pahoinvoivia ja itkeviä oppilaita, rikkinäisiä kattoja, tietokoneita ilman 
internetyhteyttä, vanhempia, jotka haastavat oikeuteen ja sairaana töihin tulevia 
opettajia sijaiskiellon vuoksi. Korhonen (2014, s. 24) toteaa myös, että opetta-
jien parhaimmistoa tarvitaan alueille, joissa on paljon lastensuojelutapauksia, 
koska silloin täytyy fokusoitua innostamaan ja tukemaan oppilaita ja olemaan 
turvallinen aikuinen – heihin tulee luoda uskoa ja saada heidät vakuuttuneiksi, 
että kaikilta löytyy paljon tietoja ja taitoja. Faktat voidaan opetalla vasta kun 
muut asiat ovat kunnossa. 
 
3.2.3 Luokanopettajien työssä jaksaminen 
 
Stenberg (2011, s. 133) korostaa teoksessaan "Riittävän hyvä opettaja" opetta-
jan jaksamista, sillä eräs huolta aiheuttava asia nykyisin on opettajien loppuun 
palaminen. Yleisintä loppuun palaminen on sellaisilla opettajilla, jotka näkevät 
työnsä vaativampana ja kontrollintunteen vähäisenä (Onnismaa, 2010, s. 18). 
Nykykoulun tunnusomaisena piirteenä nähdään työmäärän lisääntyminen: 
muun muassa teknologia, tiedon määrän kasvu ja monimutkaistuminen sekä 
sosiaalinen pahoinvointi nähdään ilmiönä, joka vaatii opettajalta uudenlaisia tai-
toja ja tietoja (Willman, 2000, s. 108).  
 
Työssä jaksamiseen, omaan hyvinvointiin ja sen ylläpitoon ei nähdä valmiita oh-
jeita, vaan jokaisen opettajan tulee laatia omat reseptinsä siihen (Stenberg, s. 
133). On hankalaa, että opettaja on niin yksin hyvinvointinsa reseptien tekemi-
sessä – jotta voisi saada kokemusta siitä, miten kannattaa toimia, voi joutua 
ponnistelemaan yksin liian kauan ja jo sitten voi olla ihan liian uupunut työhön. 
Suomen Mielenterveysseuran Mielenterveyden käsi –malli antaa kuitenkin hyviä 
neuvoja siihen, mihin panostamalla jokainen itse vaikuttaa omaan hyvään oloon 
ja mieleen: uni ja lepo, ravinto ja ruokailu, ihmissuhteet ja tunteet, liikunta ja yh-
dessä liikkuminen, harrastukset ja luovuus sekä arvot ja päivittäiset valinnat 
elämän eri ympäristöissä (Nurmi, Sillanpää & Hannukkala, 2016, s. 28). 
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Vaikka edellä esitetty Mielenterveyden käsi -malli kuulostaa helpolta toteuttaa, 
toteavat Länsikallio ja Ilves (2016, s. 4—23) vuoden 2015 opetusalan työoloba-
rometrissa ongelmia, joita opetusalalla on liittyen työhyvinvointiin, työoloihin ja 
turvallisuuteen: työviikot ovat venyneet, työt eivät ole jakautuneet tasan, muutos 
on lisännyt stressiä, työkyky on heikentynyt, kiusaaminen on lisääntynyt ja väki-
valta nähdään vakavana kuormitustekijänä. Tämän kaltaiset puutteet työoloissa 
ja terveydelliset haitat aiheuttavat opettajille paljon poissaolopäiviä (Länsikallio 
& Ilves, 2016, s. 1). Länsikallio ja Ilves (2016, s. 26) ehdottavatkin toimenpi-
teeksi muodostaa opetusalalle hyvinvointi- ja turvallisuusohjelma, jonka tarkoi-
tus on luoda alalle struktuurit ja toimintatavat, joilla edistetään työntekijöiden hy-
vinvointia. Tällaisesta ohjelmasta olisi hyötyä, jolloin työhyvinvoinnin ylläpitämi-
sen vastuu ei ole vaan yksilöllä, vaan myös yhteisöllä, jossa yksilö työskentelee. 
Myös Räisänen ja Karila (2007, s. 743) toteavat, että tehokas yksilötason työ-
stressin hallinta yhdistää moniammatillisen yhteistyön ja organisaatiotason toi-
menpiteet. Työhyvinvointiin investoiminen voi tulla kalliiksi, mutta sen huomiotta 
jättäminen tulee vieläkin kalliimmaksi. Työterveyslaitoksella on kansainvälisissä 
tutkimustuloksissa laskettu, että poissaolot sairauden takia, aikainen eläkkeelle 
jääminen ja työtapaturmat maksavat Suomelle 25 miljardia euroa vuosittain. 
(Onnismaa, 2010, s. 6.) 
 
Opettajan työnkuvan laajentumista ja itse työtä on tutkittu 2000-luvun alussa ja 
siitä on keskusteltu yleisissä keskusteluissa niin Suomessa kuin ulkomailla. 
Esimerkiksi koulun kehittyminen ja siihen liittyvä opettajien uupumus on ollut va-
lokeilan kohteena, toisin kuin opettajien selviytyminen (Aho, 2011, s. 18) eli 
ymmärrys työhyvinvoinnista myönteisessä mielessä on jäänyt vähemmälle 
huomiolle (Aho, 2011, s. 166). Aho (2011) on tutkinut väitöskirjassaan sitä, mikä 
tekee opettajasta selviytyjän. Tutkimuksessa ilmeni, että opettajan selviytymistä 
edistäviä tekijöitä ovat itsensä kehittäminen (kuten ammatillinen kehittyminen ja 
itsetuntemus), työyhteisön yhteisöllisyys (kuten toiminta- ja keskustelukulttuuri 
ja kollegat), persoonallisuus (kuten itseluottamus ja huumorintaju), holistinen 
elämänkatsomus (työn ja vapaan rajaus ja laajempi elämä) ja ulkopuolinen tuki 
(harrastukset ja perhe). 
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Persoonallisuustekijät ovat merkittävä osa opettajan selviytymistä: jo koulutuk-
sen valintakokeissa kiinnitetään huomiota persoonallisiin piirteisiin, joita pystyy 
kehittämään opinnoissa ja työelämässä. Koulutuksessa opitut asiat ja saadut 
valmiudet toimivat työn koulutusperustana. Opettajankoulutuksessa täytyy kiin-
nittää huomiota opettajan työhön laaja-alaisesti: teoriaosaamisen lisäksi opiske-
lijan tulisi saada runsaasti kokemuksia käytännöstä. Työelämässä työyhteisön 
yhteisöllisyys on opettajan selviytymistukena, sillä opettaja ei ole yksin, vaan 
haastavista tilanteista selvitään työyhteisön tuella. (Aho, 2011, s. 195.) Aho 
(2011, s. 196) tiivistää opettajalle yhden potentiaalisen selviytymispolun, joka 
näkyy kuviossa 2. Mallissa ei tarkastella ulkopuolista tukea tai kokonaisvaltaista 
elämänkatsomusta enkä ulkopuolista tukea, joita kumpaankin kuitenkin pide-
tään merkityksellisenä osana opettajan selviytymisessä. 
 
Kuvio 2. Opettajan selviytymispolku 
 
 
         (Aho, 2011, s. 196) 
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3.3 Opettajien kokemukset ja käsitykset työstä ja oppilaista 
tutkimusten valossa 
 
Aikaisempaa tutkimusta opettajien kokemuksista ja käsityksistä on tehty, mutta 
tutkimukset painottuvat enemmän yleisen koulutyön tutkimiseen. Tässä alalu-
vussa tarkastellaan tutkimustietoa, joka käsittelee opettajien kokemuksia ja kä-
sityksiä yleisestä koulutyöstä, psyykkisesti oireilevista ja yksinäisistä oppilaista. 
Näitä tutkimuksia tuodaan esille, koska sillä korostetaan tämän tutkimusaiheen 
tärkeyttä, sillä opettajien kokemuksia ja käsityksiä on tutkittu, mutta ei juurikaan 
tämän tutkielman aiheen näkökulmasta. 
 
3.3.1 Opettajien kokemukset ja käsitykset yleisestä koulutyöstä 
 
Opettajien kokemuksia ja käsityksiä on tutkittu jonkin verran (Ojala, 2017, s. 
17): esimerkiksi opettajien ja oppilaiden arvioita ja kokemuksia liittyen Aggressi-
on portaat –interventiosta (Hintikka, 2016) ja opettajien kokemuksia kiusaami-
sesta, joka ylittää vertaisrajat (Kauppi, 2015). Koskela (2009) on tutkinut opetta-
jien käsityksiä perusopetuksen oppilashuollosta Lapin seudulla ja Kärkkäinen 
(2011) on syventynyt oppilaiden, vanhempien ja opettajien käsityksiin lapsen 
akateemisen kompetenssin muokkautuvuudesta. Useita Pro gradu –tutkielmia 
on tehty sekä opettajien käsityksistä että kokemuksista (Ojala, 2017, s. 18). 
Tutkimukset painottuvat selkeästi enemmän koulutyöhön liittyviin asioihin (Oja-
la, 2017, s. 17), joten tämä havainto korostaa tämän tutkielman näkökulman 
tärkeyttä: mahdollisuutta päästä pintaa syvemmälle tematiikassa, joka kosket-
taa syvästi lapsia ja jota ei ole noteerattu virallisesti opetusalan asiakirjoissa 
koulutyöhön liittyväksi asiaksi. 
 
3.3.2 Opettajien kokemukset psyykkisesti oireilevista oppilaista 
 
Ojala (2017) on tuoreessa erityispedagogiikan väitöskirjassaan tutkinut 246 
opettajan kokemuksia siitä, kun perusopetuksen oppilaat oireilevat psyykkisesti. 
Tuloksissa ilmeni, että opettajalla liittyy aiheeseen monia huolenaiheita. Oppi-
laan psyykkinen oireilu on opettajalle vaikeaa: vaativan psyykkisen oireilun tun-
nistaminen on hankalaa, psyykkisesti oireilevan oppilaan kohtaaminen huolet-
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taa opettajaa, opettajan aika ei riitä tasapuolisesti kaikille ja opettaja ei luota 
osaamiseensa. Opettaja kaipaa myös koulutusta ja tukea jaksamiseensa: opet-
taja tarvitsevat koulutusta psyykkisestä oireilusta, oma jaksaminen huolestuttaa 
opettajaa ja työnohjausta ja vertaistukea tarvitaan työssä jaksamiseen. 
 
Johtopäätöksinä Ojala (2017, s. 99—100) korostaa, että koulua tulisi kehittää 
vieläkin yhteisöllisemmäksi esimerkiksi panostamalla opettajien keskinäisen 
pedagogiseen tukemiseen, opettajien ammattitaidon lisäämiseen ja jaksami-
seen pedagogisen hallinnan tunteen vahvistamiseksi. Tämä tukisi niin opettajia, 
mutta se olisi myös avuksi oppilaiden henkisen hyvinvoinnin edistämisessä. 
Opettajat jäivät usein haasteellisissa tilanteissa yksin ilman kollegiaalista tukea, 
joten Ojala (2017, s. 100) toteaa, että yhdessä tekeminen ja ratkaisuiden pohti-
minen sekä asioiden jakaminen ammatillisesti ovat tapoja tehdä opettajan taak-
kaa helpommaksi ja kehittää opettajan työtä. Jollei opettaja tueta muiden opet-
tajien ja rehtorin taholta mahdollisimman ajoissa, voi opettajan ja oppilaan huo-
novointisuus lisääntyä, kun kumpikaan ei voi hyvin.  
 
Tuloksien perusteella tulisi varmistaa, että koulujen henkilöstöä koulutettaisiin 
pitkäkestoisesti ja huolehdittaisiin heidän työhyvinvoinnista esimerkiksi mahdol-
listamalla säännöllinen työnohjaus (Ojala, 2017, s. 101—102). Koulun toiminta-
kulttuurin tulisi olla myös yhtenäistä ja selkeää: opettajien jaksamista lisäävät ja 
työtä helpottavat yhteisymmärrys toimintatavoista ja tavoitteista työyhteisön si-
sällä. Myös moniammatillinen oppilashuoltotoiminta tulisi olla selvää kaikille: 
vastuut ja velvollisuudet tulee jakaa selkeästi ja niistä täytyy huolehtia sekä niitä 
täytyy seurata ja arvioida. (Ojala, 2017, s. 102.) Ojala (2017, s. 103) tuo esille, 
että opettajat tarvitsevat työnsä tueksi vielä enemmän kentälle jalkautuvia asi-
antuntijoita, kuten kouluterveydenhoitajia, koulupsykologeja, koulun sosiaali-
työntekijöitä. Oppilaiden sisäänpäin kääntyneisyyttä on opettajien vaikea havai-
ta, joten esimerkiksi psykologien osaamisen hyödyntäminen (käytännön neuvo-
ja ja harjoittelua psyykkisesti oireilevan oppilaan kanssa toimimiseen) voi auttaa 
opettajaa paremmin huomioimaan nämä oppilaat. Oppilaat kaipaavat koulussa 
luotettavaa aikuista, joka tuntee hänet ja jolle uskaltaa kertoa mieltä painavia 
asioita. Aikuisena ihmisenä opettaja kykenee muokkaamaan omaa toimintaan-
sa ja kohtaamaan monenlaisten oppilaiden tarpeita. Tämä edellyttää sitä, että 
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opettaja on hyvinvoiva ja jaksava ja jonka tukena on hyvinvoiva työyhteisö. 
(Ojala, 2017, s. 104.) 
 
Ojalan tutkimuksen tulokset ja johtopäätökset tukevat kokonaisuudessaan osal-
taan tätä Pro gradu -tutkielmaa, jossa selvitetään opettajien sanoittamia koke-
muksia ja käsityksiä vaikeuksista ja niiden ratkaisemista suhteessa oppilaiden 
yksinäisyyteen. 
 
3.3.3 Opettajien käsitykset yksinäisistä oppilaista 
 
Opettajien käsityksiä oppilaiden yksinäisyydestä on tutkittu jo jonkin verran. Lai-
ne (1989, s. 55) selvitti tutkimuksessaan opettajien käsityksiä oman luokkansa 
yksinäisistä oppilaista. Käsityksiä käytettiin taustatietoina yksinäisten lasten ta-
paustutkimuksia varten (Laine, 1989, s. 55). Haastatteluteemat olivat yksinäisen 
kotiolot, koulumenestys, luonteenpiirteet, yksinäisyyden syyt, reagointi yksinäi-
syyteen ja opettajan arviot yksinäisyyden jatkumisesta. Ahon ja Laineen (1997, 
186—187) tutkimuksessa opettajat ovat kuvanneet yksinäisiä koululaisia epä-
sosiaalisesti syrjäänvetäytyviksi (50%), epäsosiaalisesti aggressiivisiksi (35%) 
ja sosiaalisiksi, mutta myös henkisesti muita edellä oleviksi (15%). Opettajat ar-
vioivat, että yksinäisillä on hankaluuksia sosiaalisissa taidoissa ja luonteen-
omaisina piirteinä muun muassa ujous, sisäänpäinkääntyneisyys, itsekkyys ja 
kykenemättömyys katsoa asioita muiden näkökulmasta (Aho & Laine, 1997, s. 
186—187). Nämä tutkimukset ovat keskittyneet opettajan käsityksiin, kuvauksiin 
ja arvioihin yksinäisestä oppilaasta, toisin kuin tässä Pro gradu -tutkielmassa 
halutaan päästä kiinni nimenomaan opettajan omaan kokemukseen ja käsityk-
seen haasteista ja niiden ratkaisemisesta suhteessa koulussa ilmenevään yksi-
näisyyteen, eikä opettajan käsitykseen siitä, millainen yksinäinen oppilas on tai 
mitä oppilas kokee. 
 
Järvinen ja Koskenoja (2017) ovat Pro gradu –tutkielmassaan tutkineet luokan-
opettajien käsityksiä alkuopetusikäisen lapsen yksinäisyydestä ja keinoista tu-
kea yksinäistä lasta. Tuloksista käy ilmi, että opettajat näkevät lapsen yksinäi-
syyden subjektiivisena ja negatiivisena tunteena ja sekä sosiaalista että emo-
tionaalista yksinäisyyttä lapsista oli havaittu. Yksinäisyyden aiheuttajana nähtiin 
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lapsen henkilökohtaiset ominaisuudet, kuten sosiaalisten taitojen puute ja ar-
kuus ja ulkoiset tekijät, kuten lapsen kaverin pois muuttaminen ja kodin ilmapiiri. 
Oppilaiden yksinäisyys nähtiin osittain siten, että se on mahdollista muuttua py-
syväksi olotilaksi jo alakoulussa, mutta nähtiin myös, että opettaja pystyy estä-
mään sen puuttumalla asiaan. Opettajien käsitykset yksinäisyyden tunnistetta-
vuudesta olivat vaihtelevia: noviisiopettajat näkivät yksinäisen lapsen tunnista-
misen mahdolliseksi, kun taas eksperttiopettajat suhtautuivat siihen varauksella.  
 
Yksinäisyyteen puuttuminen koettiin vaikeaksi, mutta sen koettiin olevan kuiten-
kin opettajien vastuulla. Opettajat käyttivät tutkimuksen mukaan myös monipuo-
lisia tukikeinoja: sosiaalisten taitojen ja selviytymisstrategioiden opettamista, 
sosiaalisen kanssakäymisen mahdollistamista, yhteisöllisen ja hyväksytyn kou-
luilmapiirin luomista, lapsen itsetunnon vahvistamista, yksinäisyyden puheeksi 
ottamista oppilaiden kanssa, moniammatillista yhteistyötä ja yhteistyötä van-
hempien kanssa. Opettajien arviot tiedon tasostaan ja tiedon lähteistään al-
kuopetusikäisten lasten yksinäisyyteen olivat myös vaihtelevia: suurin osa oli 
arvioinut tietotasonsa joko riittäväksi tai välttäväksi, noin puolet olivat saaneet 
vähän tai ei ollenkaan tietoa koulutuksen kautta ja pääasiallisiksi tiedon lähteiksi 
koettiin oma ajattelu- ja kokemusmaailma sekä ammattikirjallisuus. Teemasta 
toivottiin saatavan lisää tietoa esimerkiksi kirjallisuuden ja koulutuksien avulla ja 
erityisesti tukea siihen, millaisin keinoin yksinäistä lasta voisi tukea, sillä al-
kuopetusikäisten lasten yksinäisyys koettiin tärkeäksi aiheeksi. (Järvinen & 
Koskenoja, 2017, s. 46—65.) Järvisen ja Koskenojan (2017) tutkimuksen tulok-
sissa on samanlaisia elementtejä kuin tässä Pro gradu -tutkielmassa, jossa pu-
reudutaan kuitenkin enemminkin opettajan kokemuksiin ja käsityksiin vaikeuk-
sista ja näiden vaikeuksien voittamisesta, mitkä liittyvät opettajan omaan työhön 
suhteessa koululaisten yksinäisyyteen, eikä opettajan käsityksiin alkuope-
tusikäisen lapsen yksinäisyydestä ja keinoista tukea lasta. 
 
Viitekehyslukujen 2 ja 3 pohjalta nähdään, että lasten yksinäisyys on erityisen 
yleinen ongelma, yksinäisyyden teemalle ei ole annettu tarpeeksi arvoa opetta-
jankoulutuksessa ja virallisissa asiakirjoissa, opettajan hyvinvointi on vaakalau-
dalla, ja että tieteen tutkimuskentällä on tarve saada tutkimusta liittyen luokan-
opettajien näkökulmaan nimenomaan oppilaiden yksinäisyydestä. Tiedetään, 
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että oppilaiden psyykkinen oireilu on opettajille vaikeaa (Ojala, 2017), mutta nyt 
fokusoidutaan yksinäisyyden teemaan hyödyntäen näitä aikaisempia, hiukan 
laajemmalle alueelle sijoittuvia tutkimuksia. Opettajien kokemusten ja käsitysten 
esiin nostamisen lisäksi yksinäisyyden teema ja opettajien hyvinvointi täytyy 
saada esille virallisiin ja epävirallisiin keskusteluihin. Sahlbergin (2011, s. 72) 
mukaan lapset kuitenkin viettävät suuren osan lapsuudestaan koulussa, jossa 





























4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tehtävänä on kuvata, millaisia vaikeuksia luokanopettajat 
kohtaavat työssään liittyen yksinäisyyden teemaan, millaisia askeleita heillä on 
vaikeuksien ratkaisemiseksi ja millaista teoreettisempaa tulkintaa yksinäisyyden 
ilmiöstä koulukontekstissa voisi tuottaa. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää 
luokanopettajien sanoittamia kokemuksia ja käsityksiä liittyen oppilaiden yksi-
näisyyteen ja nostaa koulukontekstissa olevaa yksinäisyyttä paremmin esille. 
Tutkimustehtävää toteutetaan kolmen tutkimuskysymyksen kautta:  
1) Millaisia vaikeuksia luokanopettajat nostavat esiin liittyen oppilaiden yk-
sinäisyyteen? 
2) Millaisena luokanopettajat näkevät keinonsa yrittää ratkaista koettuja 
vaikeuksia? 
3) Millaisena ilmiönä yksinäisyys näyttäytyy luokanopettajan työn konteks-
tissa? 
Tutkimuskysymyksessä 1 ja 2 tavoittelen sitä, että pääsen käsiksi opettajien ai-
toihin kokemuksiin ja käsityksiin siitä, miten lasten yksinäisyys näyttäytyy heille 
heidän arkityönsä näkökulmasta. Kolmannessa tutkimuskysymyksessä, joka ra-
kentuu kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen päälle, pyrin muodostamaan 










5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tutkimuksen toteuttaminen on monivaiheinen prosessi, johon olen tutkijana 
pyrkinyt panostamaan alusta alkaen huolellisesti. Tässä luvussa selvitän tutki-
muksen kulkua: kerron sekä aineiston hankkimisesta että analyysimenetelmäs-
tä. Toteutin tutkimuksen tekemällä yksilöhaastatteluja luokanopettajille, jotka 
työskentelivät samassa eteläsuomalaisessa alakoulussa. Rajatun aineiston 
analysoin aineistolähtöisesti sisällönanalyysin menetelmin. 
 
5.1 Aineiston hankinta 
 
Valitsin tutkimusstrategiaksi laadullisen tutkimuksen, koska haluan selvittää tut-
kimuksessa yksilöiden kokonaisvaltaisia kokemuksia tutkittavasta aiheesta, ja 
tähän kvalitatiivinen tutkimuksen tapa sopii parhaiten (Hirsjärvi & Hurme, 2008, 
s. 27). Yksinäisyys on laaja käsite, ja vaatii sen vuoksi menetelmän, joka mah-
dollistaa tutkimukseen osallistuville mahdollisimman vapaan tavan kertoa ko-
kemuksistaan. Haastattelu antaa mahdollisuuden tällaiseen vapaaseen assosi-
aatioon ja ilmiön laajaan pureutumisen (Hirsjärvi & Hurme, 2008, s. 35). Tämän 
tutkimuksen aineisto koostuu viidestä puolistrukturoiduista teemahaastattelusta, 
jotka on litteroitu kirjalliseen muotoon. 
Haastattelukutsu (LIITE 1) lähetettiin lokakuussa 2016 noin 28 tuhannen hen-
gen Alakoulun aarreaitta -nimiseen Facebook-ryhmään sekä kymmenelle es-
poolaiselle ja kymmenelle helsinkiläiselle alakoululle. Alakoulun aarreaitta on 
omien sanojensa mukaan "opetus- ja kasvatusalan toimijoiden aktiivinen ver-
kosto, jossa ideoidaan, annetaan vinkkejä ja vertaistukea. Alakoulun aarreaitan 
tavoitteena on toimia ruohonjuuritason osaamisen esiin nostajana, positiivisen 
muutoksen edistäjänä sekä yhteisopettajuuden uudenlaisena mahdollistajana 
perusopetuksen kentällä." (Alakoulun aarreaitta -Facebook-ryhmä, 2017). En 
saanut kutsujen kautta yhtäkään haastateltavaa. Seuraavaksi otin suoraan yh-
teyttä erääseen eteläsuomalaiseen Helsingin yliopiston yhteistyökouluun ja lä-
hetin kyseisen koulun rehtorin kautta luokanopettajille haastattelukutsun (LIITE 
2). Sain koulusta yhteensä viisi vapaaehtoista haastateltavaa, jotka haastattelin 
marras- ja joulukuun aikana 2016. 
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5.1.1 Haastattelurungon laatiminen 
 
Ennen teemahaastatteluja täytyy selvittää tutkittavan ilmiön keskeisiä rakenteita 
ja kokonaisuutta, joiden perusteella haastattelurunko kehitetään (Hirsjärvi & 
Hurme, 2008, s. 47). Teemahaastattelun rungon osa-alueet muodostettiin sekä 
yksinäisyystutkimuksen ja omien pohdintojen perusteella tekijöistä, jotka ovat 
jollain tapaa yhteydessä opettajan työhön oppilaiden yksinäisyyden näkökul-
masta: yksinäisyyden määritteleminen, näkyminen, tunnistaminen, syyt ja seu-
raukset, yksinäisyyteen puuttuminen, omat koulu- ja opintomuistot, omat tiedot 
ja tuen saanti, yksinäisyyden ennaltaehkäiseminen, oppilaan tukeminen ja oma 
jaksaminen. Teemat eriteltyäni keräsin niiden alle kysymyksiä aiheesta. Tein 
haastattelurungosta (LIITE 3) melko laajan, sillä en halunnut jumittua yhteen 
näkökulmaan, vaan pyrin kokonaisvaltaiseen aiheen käsittelyyn. Haastattelu-
runkoa korjailtiin hieman tutkielman ohjaajan ja graduryhmän kommenttien sekä 
esihaastattelun perusteella. Esihaastattelin lokakuussa 2016 opiskelutoveriani, 
joka oli ollut työelämässä jo jonkin aikaa. Esihaastattelun jälkeen keskustelim-
me haastattelutilanteesta ja -rungosta, joita kehitin palautekeskustelusta nous-
seiden havaintojen pohjalta. 
Kun sain haastattelurungon valmiiksi, kirjoitin muistin tueksi haastattelun alku- 
ja lopputoimet (Ruusuvuori & Tiittula, 2009, s. 24), joissa kävin läpi tietosuoja-
kysymyksiin liittyviä asioita ja haastattelun ehtoja (LIITE 4). Tällaisia olivat esi-
merkiksi yhteisesti sovittu haastattelun maksimikesto, luottamuksellisuus ja 
haastateltavan oikeus keskeyttää haastattelu missä vaiheessa tahansa. Kehitin 
haastatteluun taustatietolomakkeen (LIITE 5), jossa tiedustelen muun muassa 
haastateltavien iän, työvuosien määrä ja luokka-asteen, jota opettaa. En kuiten-
kaan käyttänyt taustatietolomakkeen tietoja tutkimuksessa. 
 
5.1.2 Puolistrukturoitu teemahaastattelu ja litterointi 
 
Teemahaastattelu perustuu oletukseen, jonka mukaan yksilön kokemuksia, aja-
tuksia ja tunteita pystyy tutkimaan tällä menetelmällä. Puolistrukturoidun tee-
mahaastattelun ideana on se, että kaikilla haastateltavilla on samat teema-
alueet, mutta kysymysten tarkka muoto ja järjestys ei niin vakaa, mutta tarkempi 
kuin esimerkiksi syvähaastattelussa. (Hirsjärvi & Hurme, 2008, s. 48.) Haastat-
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teluteemat pysyivät samoina läpi kaikkien haastatteluiden, mutta tarkensin joi-
denkin yksittäisten kysymysten muotoilua niiden ymmärrettävyyden vuoksi ja 
kysymystyyppejä A. Maunun (luento, 21. marraskuuta, 2016) Haastattelumene-
telmät-kurssilta saatujen oppien perusteella. Kaikilta haastateltavilta en kysynyt 
kaikkia kysymyksiä, sillä he saattoivat itse jo kertoa aiheesta ilman, että itse 
asiasta kysyin. 
Nauhoitin kaikki haastattelut kahdella eri nauhurilla: oman matkapuhelimeni pu-
heentallennusohjelmalla ja Roland-äänityslaitteella, joista ne pystyi helposti siir-
tämään sähköisesti tietokoneelle jatkokäsittelyä ja säilytystä varten. Säilytin ää-
nitteitä matkapuhelimellani, tietokoneellani ja muistitikullani. Litteroin jokaisen 
äänitteen haastattelun jälkeen 1—3 päivän aikana tietokoneelleni kirjallisiksi do-
kumenteiksi. Jokaisen haastattelun jälkeen pidin haastattelupäiväkirjaa, johon 
kirjasin kysymystenmuotoja, jotka aiheuttivat hankaluuksia tai olivat erityisen 
hyviä. Kirjoitin ylös myös huomioita haastateltavista ja haastatteluympäristöstä. 
Kirjatut asiat voivat Hirsjärven ja Hurmeen (2008, s. 184—185) mukaan helpot-
taa tulkintaa. 
Haastattelutilanteet menivät kokonaisuudessaan hyvin, eikä niissä ilmennyt on-
gelmia. Kaikki opettajat olivat yleisesti ottaen runsassanaisia, vaikka kyseessä 
olikin vakava aihe. Pyrin luomaan haastattelutilanteisiin mahdollisimman hyvän 
ilmapiirin aluksi kuulumisia kysellen ja kohdellen heitä mukavasti rauhallisella 
otteella. Haastattelut tehtiin joko opettajien työpäivän jälkeen tai ennen sitä, jo-
ten toin jokaiselle myös hieman välipalaa. Joistakin haastateltavista tunsin hie-
man kiireen tuntua, kun taas toiset näyttivät odottaneet hetkeä, jossa saa reflek-
toida tärkeää teemaa heidän koulutyössään. Hienoa oli se, että kehityin itse 
haastattelijana ja haastattelutilanteen luojana jokaisen haastattelun jälkeen ja 
jännitys väheni joka haastattelun jälkeen. 
Teemahaastattelussa täytyy saada hyvä kontakti haastattelijan ja haastatelta-
van välille, sen vuoksi haastattelupaikkaa tulee miettiä tarkoin: sen tulee olla 
sekä rauhallinen että haastateltavalle turvallinen paikka (Hirsjärvi & Hurme, 
2009, s. 74). Jokainen haastattelu järjestettiin opettajien kotikentillä omissa luo-
kissa, sillä se koettiin aikataulun puitteissa kätevimpänä vaihtoehtona, vaikkei 
välttämättä viihtyisimpänä. 
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Halusin tehdä haastattelut itse, sillä aineiston keräämistä ja analyysia tehdään 
osittain yhtäaikaisesti (Schmidt, 2004, s. 253): analyysivaihe alkoi jo valmistau-
tumalla haastattelutilanteisiin ja itse haastattelutilanteessa, kun ilmiön kuvaa 
koottiin yhteistyönä haastattelijan ja haastateltavan kesken. (Alastalo & Åker-
man, 2010, s. 377–378). Lisäksi kahdenkeskisen keskustelun myötä oli mahdol-
lista kiinnittää huomiota yksityiskohtiin, kuten tunnetiloihin (Patton, 2015, s. 
428).  
 
Aloin pikimmiten litteroimaan haastatteluja tietokoneelle kirjallisiksi dokumen-
teiksi, koska litterointi tulisi tehdä mahdollisimman pian haastattelujen jälkeen, 
jotta laatu ja luotettavuus ei kärsisi (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 184—185). Tar-
koituksenani ei ole tehdä esimerkiksi kielianalyysiä, joten pilkun tarkkaan litte-
rointiin ei ollut tarvetta. Litterointi täytyy A. Maunun (luento, 21. marraskuuta, 
2016) mukaan tehdä aina sanatarkasti, koska litteroinnissa ei saa oikoa tai tulki-
ta haastateltavaa, joten litteroin äänitteet sana sanalta siten, että asia tulee 
ymmärretyksi. Litteroin myös kaikki äänitteet alusta loppuun asti, sillä en siinä 
vaiheessa prosessia vielä tiennyt, mitä sisältöjä tulisin haastatteluaineistosta 
ylipäätään analysoimaan. 
 
Lyhyin haastattelu kesti 45 minuuttia ja litteroitua tekstiä tuli 15 sivua. Pisin 
haastattelu taas kesti 1 tunnin ja 40 minuuttia, josta litteroitua tekstiä oli 37 si-
vua. Haastatteluiden pituudessa ja puhutun tekstin määrässä oli siis paljon ero-
ja. Haastattelut kestivät yhteensä 5 tuntia ja 52 minuuttia ja litteroitua tekstiä tuli 
yhteensä 133 sivua. Litteroidun tekstin kirjoitin fontilla Courier, fonttikoolla 12, 
jatkuvalla numeroinnilla, henkilöidyillä kirjainnimimerkeillä (esimerkiksi tutkija oli 
#M) ja runsaalla sisennyksellä, jotta tekstiä olisi helpompi lukea. 
 
5.2 Aineiston analyysi 
 
Haastattelu- ja litterointiprosessien esittelemisestä siirrytään tarkastelemaan ai-
neiston analyysiä. Tässä luvussa kuvaan aineiston analyysin vaiheita tutkimus-
menetelmällisistä valinnoista aineistolähtöiseen sisällönanalyysiin. Aineiston 
analyysissä etenin litteroituun haastatteluaineistoon tutustumisen ja vapaan 
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analyysin kautta näkökulmaan (opettajien sanoittamat vaikeudet liittyen yksinäi-
syysteemaan alakoulussa), jonka kautta tarkastelin aineistoa. Tein rajatusta ai-
neistosta aineistolähtöistä sisällönanalyysia, jossa ensi määrittelin analyysiyksi-
kön. Sen jälkeen pelkistin aineistoa etsimällä olennaiset, vaikeuksiin liittyvät, 
ajatuskokonaisuudet. Aineiston pelkistämisen tehtyäni ryhmittelin samanlaiset 
pelkistetyt ilmaisut samaan alaluokkaan. Näitä alaluokkia, joille annoin ilmiötä 
kuvaavan nimen, nivoin yhteen yläluokiksi ja yläluokista muodostuivat lopulta 
pääluokat. Tämän myötä palasin analysoimattomaan haastatteluaineistoon, jota 
tarkastelin toisesta näkökulmasta: analysoin opettajien sanoittamia ratkaisuja 
vaikeuksiin aineistolähtöisesti sisällönanalyysimenetelmällä. Lopulta johdin 
näistä kahdesta sisällönanalyysistä saadut tulokset yhdeksi dynaamiseksi mal-
liksi, josta käy ilmi millaisena yksinäisyyden ilmiö näyttäytyy opettajan työkon-
tekstissa. Seuraavissa kappaleissa erittelen tarkemmin kunkin tutkimuksen vai-
heen. 
 
5.2.1 Tutkimusmenetelmälliset valinnat 
 
Olin jo aiemmin pohtinut sitä, millaista analyysitapaa aion käyttää haastatteluai-
neistoon, mutta en päättänyt sitä ennen kuin olin selvittänyt, minkä tyyppistä ai-
neistoa olin saanut. Kuitenkin Zhangin ja Wildemuthin (2009, s. 309) mukaan 
laadullisen aineiston analysointi alkaa kuitenkin epävirallisesti silloin, kun tutkija 
saa aineiston käsiinsä. Lähdin aluksi lukemaan aineistoa vapaasti, sillä halusin 
ensiksi saada itselleni kokonaiskuvan siitä, mitä kaikkea aineistossa käsiteltiin 
(Laine, 2010, 40) sekä tehdä aineiston kanssa tuttavuutta ja alustavia huomioi-
ta. On tärkeää tutustua aineistoon perinpohjaisesti ja välttää kuitenkaan etene-
mästä analysoimaan sitä liian nopeasti (Elo & Kyngäs, 2008, s. 113).  
 
Pyrin lukemaan aineistoa neutraalisti ilman ennakkoluuloja, sillä halusin olla us-
kollinen aineistolle ja keskittyä aineiston omaan ääneen. Tein lukemisen ede-
tessä muistiinpanoja toistuvista, mielenkiintoisista ja huomiota herättävistä asi-
oista. Tämä vaihe oli niin sanottua vapaata analyysia, jonka jälkeen en nähnyt 
järkevänä lähteä analysoimaan aineistoa analyysimenetelmillä, kuten narratiivi-
sella tai luokitusten analyysillä, joita A. Maunun (luennot, 28. ja 30. marraskuu-
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ta, 2016) Haastattelumenetelmät-kurssilla opiskeltiin. Mielestäni monet analyy-
simenetelmät rajaisivat liiaksi analyysiä tietynlaiseen näkökulmaan. 
 
Tämän jälkeen etsin näkökulmaa, josta lähteä tutkimaan aineistoa tarkemmin. 
Pitkän vapaan analyysivaiheen jälkeen aloin huomata, että haastatteluaineis-
tossa esiintyy monenlaisia haasteita, huolia ja vaikeuksia liittyen oppilaiden yk-
sinäisyyteen koulussa. Se oli yllättävää, sillä itse haastattelurungossa (LIITE 3) 
oli vain harvoja kysymyksiä, joissa kysyttiin suoraan hankaluuksista, esimerkiksi 
”Minkälaiset asiat vaikeuttavat sinusta yksinäisen lapsen tunnistamista koulu-
ympäristöstä?”. Aloin lukea aineistoa systemaattisesti ja merkitsemään sitä seu-
raavin silmälasien läpi: Millaisia haasteita, vaikeuksia, epävarmuustekijöitä, on-
gelmia, pelkoja ja kysymyksiä luokanopettaja kohtaa, kun koulussa leijuu ilmiö 
nimeltä yksinäisyys?  
 
Opettajien näkökulmaa oppilaiden yksinäisyydestä on tutkittu niin vähän, että 
mielestäni opettajien kokemuksiin ja käsityksiin syvälle pääseminen vaati ni-
menomaan aineistolähtöistä sisällönanalyysin otetta, eikä esimerkiksi diskursii-
visen analyysin käyttämistä, jossa perehdytään enemminkin puhekäytänteisiin 
ja siihen, miten tieto muodostuu (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2007, s. 220) – 
olin ennemminkin kiinnostunut tutkimaan kokemuksien ja käsitysten sisältöä. En 
nähnyt järkevänä lähteä analysoimaan tutkimusaineistoa jollain toisella analyy-
simenetelmällä, sillä se olisi rajannut ja kaventanut analyysiä tietynlaiseen 
suuntaan. 
 
5.2.2 Aineistolähtöinen sisällönanalyysi 
 
Analyysivaiheella on oma tehtävänsä: käydä aineistoa läpi systemaattisesti ja 
löytää sieltä jotain sellaista, joka ei käy ilmi suorista lainauksista (Ruusuvuori, 
Nikander & Hyvärinen, 2010, s. 19), johon itse tässä tutkielmassa pyrin. Analy-
soin aineiston sisällönanalyysin mukaan aineistolähtöisesti. Yleisesti sisäl-
lönanalyysissä on tarkoituksena kuvata tutkittavaa, tutkimusaineistosta noussut-
ta ilmiötä ymmärrettävästi ja tiivistää aineisto selkeästi, kuitenkaan hävittämättä 
sen informatiivisuutta. Aineistolähtöisessä analyysissä on tavoitteena muodos-
taa teoreettinen kokonaisuus suoraan tutkimusaineistosta. (Tuomi & Sarajärvi, 
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2009, s. 108). Tuomen ja Sarajärven mukaan (2009, s. 110) sisällönanalyysissa 
tulee aluksi määritellä analyysiyksikkö, joka voi olla esimerkiksi lause tai sana. 
Tämän tutkimuksen analyysiyksiköksi valitsin ajatuskokonaisuuden tai merki-
tyksellisen tekstinkatkelman, joka voi sisältää sanan, kokonaisen virkkeen tai 
useampia lauseita ja joka liittyy opettajan vaikeuksiin oppilaiden yksinäisyydes-
tä. Päädyin tällaiseen ratkaisuun, koska saman haastatteluaineiston sisällä ja 
eri haastattelutekstien välillä oli erimittaisia huomioita liittyen näkökulmaan. 
 
Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissa lähdin liikkeelle tutkimusaineiston pel-
kistämisestä, jossa tiivistetään aineistoa karsimalla kaikki tutkimuksen näkökul-
masta epäolennaiset kohdat pois (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 109), kuten opet-
tajien omat koulu- ja opintomuistot. Aineiston pelkistämistä ohjasi alustava tut-
kimuksen näkökulma, jonka perusteella koodasin aineistosta olennaisia ajatus-
kokonaisuuksia käyttämällä tekstidokumentissa eri värejä alleviivauksissa, yli-
viivauksissa ja fonteissa. Taulukoin samankaltaiset ajatuskokonaisuudet alku-
peräisinä ilmaisuina yhteen ja pelkistin ne yhdeksi ilmiötä kuvaavaksi ilmaisuksi. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 109.) Ajatuskokonaisuuksien kokonaismäärä oli yh-
teensä 195. 
 
Aloin ryhmitellä aineistoa pelkistämisen jälkeen. Ryhmittelin pelkistetyt ilmaisut 
siten, että samaa asiaa käsittelevät ilmaisut yhdistettiin alaluokaksi, jolle annet-
tiin nimi sisällön mukaisesti. Alaluokkia yhdistelin edelleen yläluokiksi. Tämän 
prosessin myötä tiivistin aineistoa ja se muovaantui empiirisestä aineistosta kä-
sitteelliseen näkökulmaan tarkastelun kohteena olevasta ilmiöstä. (Tuomi & Sa-
rajärvi, 2009, s. 110—112.) Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen ”Millaisia vai-
keuksia luokanopettajat nostavat esiin liittyen oppilaiden yksinäisyyteen?” ylä-
luokkia tuli yhteensä kuusi (LIITE 6), joita olivat yksinäisen oppilaan tunnistami-
nen, epävarmuus omasta toiminnasta, yksin toimiminen, yksinäisyys ilmiönä, 
työn rajat ja oppilaan tukiverkosto. 
 
Kun olin analysoinut vaikeudet ja tehnyt analyysistä taulukon, päädyin seuraa-
vaksi palaamaan erillisessä tiedostossa olevaan analysoimattomaan aineistoon, 
jota oli hyvin paljon, koska haastattelut olivat laajoja aihepiireiltään ja pituudel-
taan. Pohdin, josko analysoimattomasta aineistosta kävisi esille jotain suhtees-
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sa jo analysoituihin opettajien vaikeuksiin. Päätin etsiä analysoimattomasta ai-
neistosta onnistumisen kokemuksia tai ratkaisun aineksia vaikeuksiin. Aineis-
tosta löytyi runsaasti tällaisia tekijöitä, joista muodostui tutkimukseni toinen tut-
kimuskysymys ”Millaisena luokanopettajat näkevät keinonsa yrittää ratkaista 
koettuja vaikeuksia?”. Tein toisen tutkimuskysymyksen aineistosta aineistoläh-
töisen sisällönanalyysin samaan tapaan kuin vaikeuksista. Tähän tutkimusky-
symykseen mainintoja löytyi tutkimusaineistosta yhteensä 115. Yläluokkia ana-
lyysista tuli kaksi – ensimmäinen yläluokka on ratkaisuja opettajien kokemiin 
vaikeuksiin ja opettajan toiminnan perustana toimii toinen yläluokka, hyvinvoin-
tiin yleisemmin auttavat asiat (LIITE 7). Tein molemmille tutkimuskysymyksille 
omat koodaustiedostot ja taulukot, jotta ne pysyivät selkeästi erillään toisistaan. 
 
Näiden kahden aineistolähtöisen analyysin pohjalta lähdin ohjaajani kanssa 
miettimään kolmatta tutkimuskysymystä: ”Millaisena ilmiönä yksinäisyys näyt-
täytyy luokanopettajan työn kontekstissa?”. Pohdimme, millaista dynamiikkaa 
analyyseissä itsessään ja analyysien välille muotoutuu. Ensimmäisen tutkimus-
kysymyksen ”Millaisia vaikeuksia luokanopettajat nostavat esiin liittyen oppilai-
den yksinäisyyteen?” analyysin kuudesta yläluokasta muodostin kahden tasoi-
sia vaikeuksia: kolme konkreettisen tason ja kolme metatason vaikeutta. Pitkien 
pohdintojen jälkeen niputin jokaisen konkreettisen tason vaikeuden jonkin meta-
tason vaikeuden kanssa. Parit muodostivat parina ikään kuin jatkumon opetta-
jan hallittavissa olevaan vaikeuden (konkreettinen vaikeus) ja hallitsemattomis-
sa olevan vaikeuden (metavaikeus) välille. Kahden tason vaikeuksista aloin 
hahmottaa teoreettisempaa mallinnusta siitä, millaisena ilmiönä yksinäisyys 
näyttäytyy luokanopettajan työssä. 
 
Toisen tutkimuskysymyksen ”Millaisena luokanopettajat näkevät keinonsa yrit-
tää ratkaista koettuja vaikeuksia?” analyysin kaksi yläluokkaa näytti selkeästi 
asettuvan alustavaan mallinnukseen. Opettajien sanoittamat ratkaisut, jotka aut-
tavat nimenomaan yksinäisyysteemaan, näin auttavan jokaista, niin konkreettis-
ta kuin metatason vaikeutta, omalla tavallaan. Yksi keino ei siis auta yhteen vai-
keuteen, vaan kaikkia vaikeuksia pystyy ratkomaan kaikkien keinojen yhteisvai-
kutuksella. Toisen yläluokan, opettajien hyvinvoinnin, asetin jo pidemmälle 
hahmottuneen mallinnuksen pohjaksi, ikään kuin kaiken perustaksi. Ilman tätä 
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ratkaisukeinoa opettaja ei pystyisi välttämättä toimimaan vaikeuksien keskellä 
saatikka yrittää ratkaista näitä koettuja vaikeuksia. 
Aineistolähtöisten sisällönanalyysien pohjalta eli opettajien aitojen kokemusten 
kautta muodostin siis teoreettisemman mallin (kuvio 3), joka kiteyttää yksinäi-
syysilmiön dynamiikkaa opettajan työn kontekstissa. Mallinnuksen tarkoitus ei 
ole olla kaiken kattava teoria aiheesta, vaan sen tarkoitus on tuoda lisää ym-
märrystä ja tulkintaa ilmiöstä, joka jollain tapaa piilee jokaisessa koulussa ja jo-
kaisen opettajan mielessä. 
 
5.2.3 Tutkimuksen raportointi 
 
Kun raportoin tutkimustuloksia, käytän konkreettisina esimerkkeinä lainauksia 
haastatteluista, sillä haluan tuoda läpinäkyvyyttä tutkielmaani aineiston kautta ja 
huomioida tutkimukseen osallistuneiden äänen. Tulososiossa käytän paljon kat-
kelmia sen vuoksi, että haluan korostaa tutkimukseni aineistolähtöisyyttä ja tuo-
da näkyviin ymmärrystä siitä, miten monisanaisen ja runsaan aineiston pohjalta 
tutkimuksen tulkinnat olen tehnyt. Aineistolähtöistä tutkimusta raportoitaessa on 
erityisen tärkeää käyttää aineisto-otteita, koska syntyvä aineistopohjainen teoria 
perustuu nimenomaan niihin. Kun teen johtopäätöksiä, on hyvä saada konkreet-
tisia esimerkkejä tutkimukseen aineiston kautta, sillä sen merkitys laadullisessa 
tutkimuksessa on suuri. (Luomanen, 2000, s. 367–368.) Olen valinnut aineisto-
lainaukset niin, että ne kuvaisivat mahdollisimman laajasti aineiston ryhmittelyn 
yläluokkia. Olen pitänyt lainaukset alkuperäisinä, lukuun ottamatta sitä, että lu-
kemisen sujuvuuden helpottamiseksi jätin tekstistä pois toisteiset sanat. Lai-
nauksista on poistettu myös kaikki asiat ja nimet, joista voisi tunnistaa haasta-
teltavan sekä henkilöt ja paikat, joista haastatteluissa puhutaan. Myös sukupuo-
li-ilmaukset on muutettu lainauksissa neutraalimpaan muotoon oppilas, ja il-
maukset äiti tai isä on muutettu ilmaisuun vanhempi tai huoltaja. 
 
Huomioin tulososiossa yläluokkien mainintojen lukumäärät. Vaikka määriä ei ole 
tavallisesti tarkoitus tuoda esiin laadullisessa tutkimuksessa, haluan mainita 
mainintojen määrät osoittaakseni sitä, miten monin eri tavoin ja sanoin haasta-
teltavat kuvasivat ja käsittelevät tiettyjä teemoja. Sealen & Kellyn (1998) ja 
Maxwellin (2010) (Ruusuvuoren ym., 2010, s. 26, mukaan) mukaan havaintojen 
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numeerisia esitystapoja saa laadullisessakin raportissa käyttää, sillä ne itses-
































6 Oppilaiden yksinäisyys luokanopettajan silmin 
 
Tarkastelen tässä tutkimuksessa sitä, millaisia vaikeuksia opettajat kokevat liit-
tyen oppilaiden yksinäisyyteen ja millaisia ratkaisun avaimia he ovat niihin löy-
täneet. Vaikeuksista muodostui aineistolähtöisessä sisällönanalyysissä kuusi ja 
ratkaisuista kaksi yläluokkaa. Näiden sisällönanalyysien pohjalta muodostin ai-
neistolähtöisen mallinnuksen, joka kuvaa yksinäisyyden ilmiötä ja sen luonnetta 
opettajan työn kontekstissa. Tulosluvussa etenen siten, että luvuissa 6.1 ja 6.2 
tuon esille aineistonäytteiden kanssa suoria vastauksia tutkimuskysymyksiin 1 
ja 2 ”Millaisia vaikeuksia luokanopettajat nostavat esiin liittyen oppilaiden yksi-
näisyyteen?” ja ”Millaisena luokanopettajat näkevät keinonsa yrittää ratkaista 
koettuja vaikeuksia?”. Luvussa 6.3 esittelen kahden ensimmäisen tutkimusky-
symysten analyysien pohjalta koottua yleisempää mallia, joka kiteyttää yksinäi-
syys ilmiön dynamiikkaa suhteessa opettajan työhön ja joka vastaa tutkimusky-
symykseen 3 ”Millaisena ilmiönä yksinäisyys näyttäytyy luokanopettajan työn 
kontekstissa?”. 
 
6.1 Opettajan kokemia vaikeuksia oppilaiden yksinäisyydestä 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimustuloksia liittyen ensimmäiseen tutkimuskysy-
mykseen "Millaisia vaikeuksia luokanopettajat nostavat esiin liittyen oppilaiden 
yksinäisyyteen?”. Kuvauksissa keskeisiksi kahdeksi vaikeusalueeksi muodos-
tuivat konkreettisesti koetut vaikeudet ja yleiset ilmiön luonteeseen liittyvät vai-
keudet. 
 
6.1.1 Konkreettisesti koetut vaikeudet 
 
Opettajien kuvauksissa nousi esille vaikeuksia, joita opettajat olivat konkreetti-
sesti kokeneet. Niitä ovat: 
a) yksinäisen oppilaan tunnistaminen 
b) epävarmuus omasta toiminnasta 
c) yksin toimiminen. 
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Nämä ovat vaikeuksia, jotka ovat enemmän opettajan hallinnassa kuin hallitse-
mattomissa, koska ne ovat konkreettisesti koettuja vaikeuksia, joiden hallitsemi-
seen opettajat pystyvät joko yksin tai muiden avulla. 
 
a) Yksinäisen oppilaan tunnistaminen 
 
Eräs vaikeus oli yksinäisen oppilaan tunnistaminen, josta muodostui myös mää-
rällisesti suurin vaikeuksien yläluokka (72). Opettajilla oli vaikea tulkita ja tunnis-
taa yksinäiset oppilaat tai oppilas itse ei kyennyt ilmaisemaan itseään, mikä vai-
keutti yksinäisen havaitsemista. Myös koulumaailman struktuurit hankaloittivat 
yksinäisen oppilaan tunnistamista. Seuraavaksi esittelen tätä yläluokkaa. 
 
Vaikeus tulkita ja tunnistaa yksinäiset oppilaat 
 
Aineistossa oli hyvin useita mainintoja (38) siitä, että yksinäisten oppilaiden tul-
kitseminen ja tunnistaminen koettiin vaikeaksi. Opettajat pohtivat esimerkiksi si-
tä, onko oppilas omissa oloissaan vapaaehtoisesti vai onko hän todella yksinäi-
nen, ja onko kyseessä yksinäinen oppilas vai persoonallisuuden piirre. Yksinäi-
sen oppilaan havaitseminen koettiin joka tapauksessa vaikeana – tunsi opettaja 
oppilaan tai ei. 
 
” - - , mä en oo varma siitä, että jos nyt ajattelen joitaki tyyppejä tässäkin 
luokassa niin, et vaikka ne näyttää että ne on aika yksin, niin mä en silti 
oo varma, kokeeko ne sitä [yksinäisyyttä]. Mä en tiedä.” 
 
”Et ehkä semmosesta alavireisyydestä, sitäkään ei kuitenkaan välttämät-
tä sit tiedä et onko se sitä [yksinäisyyttä].” 
”Jos tänne tulis kärpäsenä katsomaan tietämättä mitä ne vanhemmat on 
kertonu, niin mä en kyl siitä lapsesta osais erottaa, et juuri tuo lapsi ko-
kee jotain yksinäisyyden tunnetta tai ryhmään kuulumattomuuden tunnet-
ta. Pikemminkin voisin ajatella, et se on yks luokan johtajatyypeistä.”  
 
”Mut ei helposti mun mielestä pysty [tunnistamaan yksinäistä lasta].” 
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Voisi ajatella, että opettaja tuntee oppilaansa niin hyvin, että yksinäiset oppilaat 
pystyisi tunnistamaan selkeästi. Kuitenkin haastattelujen perusteella näyttää sil-
tä, että yksinäisen oppilaan havaitseminen on erityisen vaikeaa monista eri nä-
kökulmista. 
 
Oppilas ei kykene ilmaisemaan itseään, mikä vaikeuttaa yksinäisen havaitse-
mista 
 
Opettajien useiden (18) kuvauksien perusteella yksinäisen oppilaan tunnistami-
nen oli vaikeaa siksi, että oppilas itse ei kyennyt ilmaisemaan itseään: esimer-
kiksi oppilas ei joko kertonut yksinäisyydestään tai näyttänyt tunteitaan. Myös 
oppilaan rooli tai vaikeus käyttäytyä kunnollisesti estivät yksinäisyyden havait-
semisen. Opettajat pohtivat lisäksi sitä, pystyykö oppilas hahmottamaan yksi-
näisyyttään. 
 
” - - koska se on semmonen asia niinku äsken sanoin, että sitä on vaikee 
esimerkiks luokasta ihan näin tunnistaa, koska yksinäinen lapsi tai nuori 
voi hyvinki tsempata pitkänki aikaa, et se ei näy ulospäin. Niinku tunteet 
ja se olo. - - Et se voi päästä hirmu pitkälle ilman et edes oma perhe tai 
lähiympäristö huomaa.” 
 
”No tietysti siinä piilee sellanen, et jos lapsi ei pysty tavallaan ilmaise-
maan sitä tunnetta tai se on kauheen syvällä siellä lapsessa se yksinäi-
syyden kokemus, ja vielä jos ei se pysty nimeämään sitä edes et mikä se 
on se tunne mikä hänellä on, niin kyllähä se on iso huolen aihe, niinku 
tos aikasemminkin sanoin.” 
 
”Ja sit riippuu siitä persoonasta, et jos ei tunne oppilasta kunnolla ja jos 
se onki ehkä semmosta epätyyppillistä yksinäisen käyttäytymistä. Et jos 
on vaikka joku, et ei pysty tai jaksa yksinkertasesti tai pysty keskittymään 
ja säheltää tai käyttäytyyki aggressiivisesti tai jotenki sillai, ja jos sitä ale-
taan purkamaan, niin sitä sillä, että toimin niin siksi, että mä koen et mul-




Voidaan olettaa, että oppilailla on kykyä sanoittaa tai näyttää yksinäisyyden tun-
temuksensa opettajalle. Opettajien kuvauksien perusteella oppilaat eivät kuiten-
kaan välttämättä osaa ilmaista itseään niin, että yksinäisyys kävisi ilmi opettajal-
le. 
 
Koulumaailman struktuurit hankaloittavat yksinäisen oppilaan tunnistamista 
 
Koulun rakenteet näyttävät omalta osaltaan hankaloittavan yksinäisen oppilaan 
tunnistamista, mikä nousi esiin useissa (16) kuvauksissa: opettaja ei pysty ha-
vaitsemaan kaikkea koulun informaaleissa tilanteissa. Esimerkiksi välitunnilla tai 
opettajan järjestämissä strukturoiduissa luokkatilanteissa yksinäisyys ei yksin-
kertaisesti näy. Myös kiire saattaa hukuttaa yksinäisen tunnistamisen yrittämi-
sen alleen. 
 
”Yks missä näkyy ehkä kaikkein eniten sitte luokkatilanteiden ulkopuolel-
la. Eli mikä on mun mielest se oikeestaan se kaikkein kurjin juttu, et mei-
dän opettajien pitäis pystyykki jotenkin olemaan tuolla välitunneilla skan-
naamaan niitä asioita, mitä siellä tapahtuu tai matkoilla luokasta ruoka-
laan tai ruokalassa tai matkoilla liikuntatunneille, hiihtämään tai kentälle. 
Et se varmaan näkyy, tai jos se näkyy tai kun se näkyy, niin eniten se 
näkyy siellä vapaamuotoisissa, nonformaaleissa tilanteissa, jollon yks 
tämmönen ihan selkein mitä voi tehdä on siellä välitunnilla just käymään. 
Pitäis pystyy käymään itse useammin siellä oman luokkansa kanssa siel-
lä välitunnilla. Ja silleen tarkkailemaan sivusta, että kyl se siellä näkyy - -
.” 
 
” - - vaik onhan tää kiireistä ja aika tässä kun ajattelee et jos välitunneilla 
mä oonki vaan harvoin valvomassa, niin ei se sillä tavalla, et nää on aika 
strukturoituja tilanteita, missä on oppilaiden kanssa - -.” 
 
”No ehkä sitä ei sit kauheesti edes, tää on niin hektistä tää työ, niin ei si-
tä, ku ehkä siinon varmaan seki et ei kuulu, tai et ei voi sanoa et jonkun 
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yksinäisyys ei kuulu mulle, emmä tarkota sitä, mut se ei ole ehkä mun 
ydintyö tavallaan sen täs kun tuntuu et on siinä.” 
 
Kun työskentelee kouluninstituutiossa, luulisi sen rakenteiden olevan hyödyksi 
yksinäisten oppilaiden havaitsemisessa. Kuvausten perusteella struktuurit olivat 
ennemminkin esteenä kuin hyötynä – esimerkiksi jatkuvan kiireen vuoksi yksi-
näisten tunnistamiseen ei edes ehditä kiinnittää huomiota. 
 
b) Epävarmuus omasta toiminnasta 
 
Opettajien kuvauksia oli myös erityisen paljon (50) siitä, miten vaikeaa oli toimia 
sen jälkeen, kun yksinäisen oppilaan oli havainnut: ikävä tunne herätti tarpeen 
toimia, mutta opettaja kuitenkin koki keskeneräisyyttä, eikä tiennyt miten pitäisi 
seuraavaksi toimia. 
 
Tunne herättää tarpeen toimia 
 
Useissa (18) kuvauksissa nousi esille se, miten yksinäisen oppilaan tunnistami-
nen herätti tunteita, yleensä ikäviä, mutta myös toimintaan suuntautuvia tuntei-
ta. Opettajat kokivat yksinäisen oppilaan kohtaamisen haastavana ja yksinäinen 
oppilas herätti surua ja huolta ja tunteen siitä, että asialle täytyisi tehdä jotain. 
Opettajan omat yksinäisyyden tuntemukset herättivät tunteen toimia yksinäisyy-
den ehkäisemisen hyväksi. 
 
” - - niin siiton hirveen vaikee - - toisen auttaa, keksiä keinoja että keksi-
tääns sulle tätä ja tätä tai tuota tai tuo olis yksinäinen, et jotenki mä pääl-
limmäisenä koen semmosen avuttomuuden sen [yksinäisen lapsen koh-
taamisen] kanssa.” 
 
”Et en mä nyt voi sanoa olevani surullinen, mut ehkä se on semmonen 




” - - esimerkiksi tossa tein jatko-opintoja, tai teen ja sitte jollai luennolla 
missä lienee, niin sitte se, ku joku sano et keskustele parin kanssa (nau-
rua), niin kuinka aikuisellekki tulee se tunne et herranpieksut, enhän mä 
tunne täältä ketään. Jäänks mä täs parittomaksi? Onks meitä pariton 
määrä täs rivissä? Et oonks mä se yks joka joudun kohta mennä kysy-
mässä et pääsenks mä teijän kaas kolmanneksi? Vaikka mä oon aikui-
nen, niin semmosis tilanteis mä mietin, et mä en ikinä halua et kenellek-
kään mun oppilaalle käy niin, tai et tulee semmonen tunne et päivästä 
toiseen, tunnista toiseen. Mä oon ihan varma et siinä tilanteessa, et sille 
[oppilaalle] voi jäädä jotakin muita koulumuistoja, mitä mä ajattelen. Tai 
mitä mä toivoisin.” 
 
”Et kyl se ehkä opettajalle tuo surua ja huolta, aattelee et se on semmos-
ta, jos se lapsi on semmonen yksinäinen, - -.” 
 
Negatiivisen tunteen voisi luulla lamauttavan opettajan, mutta kuvauksia perus-
teella opettajan tunteet ennemminkin pistivät heitä ajattelemaan yksinäisen op-
pilaan asemaa ja herättävän halun toimia oppilaan parhaaksi – mutta kuitenkin 
taustalla piilee avuttomuuden tunne siitä, miten tulisi toimia. 
 
Opettaja ei tiedä miten toimia 
 
Opettajan havaittuaan yksinäisen oppilaan hän ei välttämättä tiedä miten toimia: 
yksinäisyyteen on vaikea puuttua suoraan, opettaja kokee keinottomuutta tehdä 
asialle jotakin, opettaja ei koe että hänellä olisi riittävästi tietoa asian käsittele-
miseen, eikä tilanteisiin ole opettajalle opasta, josta saisi apua. Opettajan kes-
keneräisyydestä toimia oppilaan yksinäisyyden keskellä oli hyvin useita mainin-
toja (32). 
 
”Mä en oo ihan varma siitä että, missä määrin pitäis tunnistaa. Sillä taval-
la juuri, että mitä mä teen sillä tiedolla.” 
 
”Et niinku jos saa tavallaan, et se on vaikee niinku siihen, millä tavalla 
hienovarasin keinoin [tarttua].” 
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”Mut että, miten siihen sit voi tarttua tai opettajan keinoin vaikuttaa tai 
yrittää vaikuttaa. Mut et, sit ku se [yksinäisyys] on semmonen, joka vai-
kuttaa sieltä syvältä sinne minä-kuvaan, niin se on mun mielest aika pe-
lottavaa. Tai siitä tulee se avuton olo. Et vaik mä kuin yrittäisin ja löytäi-
sin, tunnistaisin heijät, niin miten mä voin auttaa aikuisena?” 
 
”Et en koe missään tapaukses, et olis siinä asia homma ihan täysin 
hanskas [Koetko että sinulla olisi riittävästi tietoa liittyen lasten yksinäi-
syyteen?], mut että tota, niin hyvin kuin osaan.” 
 
”Et semmonen ois ihan hieno, jos joku semmosen [opettajan opas, miten 
suhtaudutaan yksinäisiin lapsiin] kirjottais.” 
 
Opettajien oletetaan usein osaavan toimia tilanteessa kuin tilanteessa, mutta 
kuvauksien mukaan opettajan kokivat keskeneräisyyttä siitä, miten oppilaiden 
yksinäisyystilanteissa tulisi toimia. 
 
c) Yksin toimiminen 
 
Opettajana hankala tehdä asioita yksin 
 
Joidenkin haastattelujen mainintojen (10) perusteella jotkut opettajat kokivat yk-
sinäisten oppilaiden tulkitsemisen ja asioiden ratkomisen vaikeana yksin ja ko-
kivat tarvitsevansa yhteistyötä yksinäisyysasioiden keskellä. 
 
” - - ehkä opettajana mäki voin tehdä havaintoja siitä, et mun mielestä 
luokassa joku näyttää yksinäiseltä. Mut sithän se on mun tulkinta sitte tie-
tysti, että mun mielest siihen tarvitaan useempii tahoja tietenki kysymään 
siltä lapselta, että miten hän kokee sen.” 
 
”Samoin kun sen moniammatillisen tukijoukon, se on ihan hirveen tärkee, 
et en mä varmaan jaksais näitä pulmia yksin ratkoa, mut ku mä voin 
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mennä kysymään tältä kuraattorilta tai psykologilta et mitäs me tän asian 
kans tehdään.” 
 
” - - voi keskustella sen erityisopettajan kanssa jostaki oppilaasta ja se 
näkee niitä täällä luokkatilanteessa ja sitte siinä on hyvä se että toisen 
aikuisen arvion siitä tilanteesta.” 
 
”Ja sitki ehkä se, mitä mä aikasemmi sanoin, et sit jos on vaikeit tapauk-
sia, et jos aattelen, et mul oli se yks tosi vaikee se perhe ja se oppilas, 
niin et kylhä se jaksamiseenki vähä vaikutti, et vaikka mä hain apua ja 
ehkä jonki verran sai tuolt muualta, mut et luokanopettaja on yksin niiden 
asioiden kanssa. Et jos ne ei niinku, et jos perhe ei mene perheneuvo-
laan ja perhe sanoo ettei ole mitään, sit se lapsi oireilee täällä todella 
rankasti, niin ja niin se on vähä niinku jos aattelee semmost jaksamista ja 
työhyvinvointia, et.” 
 
Voisi ajatella, että opettajan ammattivalmiudet riittäisivät oppilaiden tulkitsemi-
seen ja asioiden ratkomiseen yksin, mutta haastatteluiden kuvaukset sanovat 
toisin: opettajan on vaikea toimia yksin tilanteissa, joissa oppilaan yksinäisyys 
on keskiössä. 
 
6.1.2 Yleiset ilmiön luonteeseen liittyvät vaikeudet 
 
Haastatteluaineistosta analysoitiin opettajien vaikeuksia, jotka liittyivät yleisem-
min yksinäisyyden luonteeseen:  
a) yksinäisyys ilmiönä 
b) työn rajat  
c) oppilaan tukiverkosto.  
 
Nämä ovat vaikeuksia, jotka eivät välttämättä ole opettajan hallinnassa, koska 
ne liittyvät yleisellä tasolla yksinäisyyden ilmiön luonteeseen ja tuottavat sen 
vuoksi opettajalle hankaluutta. 
 
a) Yksinäisyys ilmiönä 
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Hyvin useissa (27) maininnoissa pohdittiin sitä, miten yksinäisyys on ilmiönä 
epäselvä herättäen paljon kysymyksiä ja kuinka yksinäisyyden subjektiivinen 
ulottuvuus tekee ilmiöstä vaikean. 
 
Yksinäisyys on epäselvä ilmiö, joka herättää paljon kysymyksiä 
 
Kuvauksien valossa yksinäisyys ilmiönä herätti paljon epätietoisuutta: opettajien 
oli hankala sanoittaa yksinäisyyden syitä tai seurauksia ja erottaa omasta tah-
dostaan yksin olevan ihmisen ja yksinäisen ihmisen. Ilmiön epäselvyyttä toden-
tavat useat (18) opettajien kuvailut. 
 
” - - se on vaikee miettiä et mistä se [yksinäisyys] voi tulla - -.” 
 
”Esimerkiksi just tää, mä sanoin tää yks seiskaluokkalainen, joka puhuu 
metafyysisistä asioista mun kanssa. Se on niin omalla planeetallaan jo 
nyt että en mä tiedä mitä siitä seuraa.” 
 
” - -  et kun ajattelee että kyllähän on siis niin paljon [yksinäisiä]. Mä en 
tiedä johtuuko se siitä, että katsoo asioita eri tavalla ja on sitä kokemusta 
ja osaa nähdä asioita eri tavalla vai onko oikeasti niin, että nykyään on 
enemmän yksinäisyyden kokemuksia, en tiedä. Mut et jos mä mietin mun 
uran alkuaikoja, niin mä en muista et mä oisin pohtinu näitä asioita näin 
paljon, tai niitä ois noussu näin paljon, mut ehkä se on se, että aikaki on 
muuttunu ja itelle on tullu kokemusta ja on kohdannu näit juttuja ja on 
miettiny niitä enemmän ja sit ehkä huomaakin enemmän. Emmä tiedä 
onko näitä yksinäisiä lapsia enemmän kuin ennen, en tiedä. - - Mut et 
mist se sit johtuu? Onko tää maailma muuttunu jotenki kovemmaksi lap-
sille?” 
 
”[Haastattelu] Sai mut pohtimaan juuri tuota peruskysymystä, että millä 
pystyn erottamaan, onko ihminen yksin vai yksinäinen.” 
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”Mut että, ehkä tietysti siinä yksinäisyydessä myös on se, et se ei oo niin 
silmille räjähtävä, et sehän on tämmönen vetäytyvä, vähän semmonen 
ilmiö, että kiusaamiseen on senki takia pakko puuttua, että se näkyy.” 
 
Yleinen oletus saattaa olla, että opettajat saavat koulutuksen ja kokemuksen 
kautta saaneet tietoa yksinäisyyden ilmiöstä, joka on erityisen yleinen yhteis-
kunnassamme ja nimenomaan myös kouluikäisillä. Kuvauksien perusteella kui-
tenkin ilmiö itsessään on niin monisyinen, että sen täydellinen hallitseminen 
koetaan lähes mahdottomana. 
 
Yksinäisyyden subjektiivinen ulottuvuus tekee ilmiöstä vaikean 
 
Jotkut (9) kuvaukset korostivat sitä, miten yksinäisyyden yksilöllisen kokemuk-
sen näkökulma tekee ilmiöstä erityisen vaikean: yksinäisyys koettiin jopa pelot-
tavana sen vaikuttaessa vahvasti minäkuvaan ja pohdittiin voiko yksinäisyyttä 
kokea toisten ihmisten seurassa. 
 
”Jos oikeen mietitään, jos mä oon yhdessä sun kanssa, voiksä sit siitä 
huolimatta kokea yksinäisyyttä? Mä en osaa siihen sanoo sitä, sitä voi 
sitten miettiäkki sit syvästikki.” 
 
”Et kyl se [yksinäisyys] kauheen paljon se sinne minäkuvaan vaikuttaa 
sitten ja siihen semmoseen. Must se on hurjan pelottava ilmiö.” 
 
”Vaikee kysymys. Tavallaan varmaan paljon sellasia lapsia, jotka kokee 
olevansa yksinäisiä, mutta jotka ei näytä yksinäisiltä. Et jotka saattaa olla 
leikeissä ja porukassa mukana, et tolla lailla välitunnilla ei valvoja bongaa 
et joku on yksinäinen, ku se on aina mukana jossakin porukassa, mut et 
osallistuuko se siellä porukassa siihen olemiseen ja tekemiseen, onks sil-
lä, kokeekse olevansa osallinen siinä porukassa, niin se on sit eri asia. - - 
mut sit on varmasti paljon näitä joita kuvailin näitä, joukossa yksinäisiä.” 
 
” - - et ne yksinäisyyden tunteet, ainakin näyttää siltä, et ne on nyt ohi, 
mut mistä mä tiedän, että onko hänellä vielä sisällään se semmonen, kun 
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on semmonen hankala yksinäisyystausta ja kiusattu tausta, niin onko sitä 
yksinäisyyttä, kulkeeko se yksinäisyyden tunne vielä mukana?” 
 
Ihmisten kaikki kokemukset ovat loppujen lopuksi subjektiivisia, niin myös yksi-
näisyys. Luulisi opettajien ymmärtävän subjektiivisuuden yksinäisyyden ilmiölle 
luontaiseksi ulottuvuudeksi ja hyväksyvänsä sen, ettei kaikkea pysty havaitse-
maan. Jotkut kuvaukset kuitenkin nostivat esille yksinäisyyden subjektiivisen 
ulottuvuuden tekevän yksinäisyydestä hankalan ilmiön. 
 
b) Työn rajat (16) 
 
Yhtenä vaikeutena esille nousi opettajan työn rajat, joista mainintoja oli useita 
(16). 
 
Asiat, jotka eivät kuulu opettajan työhön 
 
Useat (16) kuvakset pohtivat asioita, jotka eivät kuulu opettajan työnkuvaan: 
ammattirajat tulivat eri tavoin vastaan, yksinäisyyden tunnistamista ei mielletty 
opettajan ydintyöksi ja opettaja ei voi väkisin sosiaalistaa oppilaitaan. 
 
”Et en mä tiedä et ehkä mä tohon vastaan [Millaiset asiat helpottaisi yk-
sinäisen lapsen tunnistamista] et, onko se edes tarp-, niinku ehkä mä 
oon tuonu tätä omaa näkemystäni esille, kuinka tai pitäiskö seuloa niitä 
[yksinäisiä].” 
 
”Siinä aletaan liikkua alueella, jossa rajat tulevat vastaan. Et mä en voi 
alkaa ottaa vastuuta siitä, että onko lapsi mahdollisesti yksinäinen koto-
na. Siinä menee raja. Nytki mulla on [x määrä] oppilasta, niin siinä on niin 
paljon työtä, että sit mä en ala hoitaa. Et mä ajattelisin niin, että mä yritän 
nää koulupäivät hoitaa, jos mä nään et joku on yksin ja kärsii siitä, niin 
yritän hoitaa. Et täällä tehdään jotain täällä koulupäivän aikana - - että 
kuulun ehkä - - siihen opettajakuntaan, joka katsoo, et siinä rupee tulee 
jo raja vastaan. - - Mutta emmä rupee keksimään niille, - -. Mä oon saanu 
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koulutuksen tähän opettamiseen ja kasvattamiseen koulussa ja sen mä 
hoidan. En sit niitä kotiongelmia.” 
 
” - - opettajan pitää pysyä siinä omalla tontillaan ja omilla keinoillaan, ett-
ei lähde sitte hyvää tarkoittaen tallomaan jonku muun ammattiasiantunti-
ja-alan ihmisten varpaille, jotka osais tehdä sen asian fiksummin. Et sii-
näki voi tehdä hallaakin, jos keittiöpsykologialla lähtee ikään kuin hyvää 
tarkoittaen auttamaan.” 
 
”Mä oon niin kauan sitäki [oppilasta] opettanu, että mun täytyy myös voi-
da hyväksyä se, että joku oppilas ei oo niin kauheen sosiaalinen, ei halua 
olla kauheesti kavereiden kanssa ja haluaa tehdä yksin. Täytyy mun seki 
pystyy hyväksymään. Eikä väkisin sitä sitte yrittää sosiaalistaa tai ajatella 
sillon kauheita mielenterveydellisiä tuskia siitä, kun se nyt on tollanen.” 
 
Voisi kuvitella, että opettajat tekisivät rajattomasti kaikkensa yksinäisten oppilai-
den eteen, mutta kuvausten perusteella näyttää kuitenkin siltä, että opettajan 
työnkuva on rajallinen: jossain vaiheessa tulee eteen yksinäisyystilanteita, jois-
sa opettajan pohtivat sitä, pitäisikö tässä kohtaa opettajan edes enää toimia. 
 
c) Oppilaan tukiverkosto 
 
Oppilaan tukiverkosto oli yksi näkökulma, joka voi myös aiheuttaa hankaluutta 
opettajan näkökulmasta. Havaintoja tästä oli useita (20). 
 
Yksinäisen oppilaan tukiverkosto 
 
Yksinäisen oppilaan tukiverkostoon liittyviä asioita kävi kuvauksista ilmi useita 
(20): kouluyhteisön tavat ennaltaehkäistä tai olla ehkäisemättä, yksinäisen oppi-
laan tukijat ja tavat tukea yksinäistä oppilasta. 
 
”No ensimmäiseks tulee tietenki mieleen koti ja koulu molemmat, harras-
tusryhmät [Ketkä kaikki voisivat tukea yksinäistä lasta?]. Oppilaat on pal-
jon erilaisissa sosiaalisissa piireissä, harrastustenkin kautta, mut en tiedä 
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miten paljon siellä sitten, se on ainakin mulle vähän sellanen vieraampi 
alue, et miten paljon siellä sit ylipäätään pohditaan tällasia asioita.” 
 
”Et toki toivoo, et oikeesti ne suhteet siihen vanhempaan ois niin hyvät, 
et pystyis purkamaan vanhemmalle tai jollekki aikuiselle sitä joka sitte 
pystyis auttamaan.” 
 
”Et siihen voidaan vaikuttaa [missä kohtaa lapsi on: vaikea yksinäisyys – 
yksinäisyyden selättäminen] ja siihen pitää vaikuttaa. Että miten lapsi si-
joittuu tälle jatkumolle. Ja tietysti sen ajatuksen, et meidän pitää yrittää 
välttää sitä, et kukaan ei joudu sinne toiseen päähän.” 
 
”No, no ei varmaan sen kummemmin [ole koulun tapoja ennaltaehkäistä 
yksinäisyyttä]. Et meillähän ei oo enää toi KiVa-materiaalikaan käytössä - 
- Meilloli toi KiVa-materiaali. Mutta siihen ei sitte, me ei luotu rakenteita, 
eikä niinku sitä otettu kunnolla käyttöön. Ja siinähän ehkä niinku sivu-
taan, tai sivutaanki ton tyyppisiä teemoja ja sit meil jätettiin kokonaan se 
pois, se KiVa-koulu. Toki niitä paketteja on täällä, mullaki on se tossa. 
Mut ei niinku systemaattisesti enää kymmentä tuntia enää pidetä, - -. - - 
et ei meil tääl mitää ennaltaehkäsevää työtä tääl tehdä. Sen kummem-
min sit mitä luokas tehdään. Mut et ei oo mitään yleisempää.” 
 
Oppilaan tukiverkoston luulisi palvelevan opettajan näkökulmasta oppilaan kas-
vua ja selviytymistä yksinäisyydestä, mutta kuvauksien mukaan se voi olla 
myös askarruttava tekijä: opettaja ei pysty vaikuttamaan siihen, mitä muissa 
konteksteissa tapahtuu suhteessa oppilaaseen. Opettaja ei voi esimerkiksi tie-
tää, tuetaanko yksinäistä oppilasta parhaan mahdollisin tavoin esimerkiksi koto-
na ja harrastuspiireissä. Koko kouluyhteisön ennaltaehkäisyn tavoista oli eriäviä 
mielipiteitä saman koulun opettajien kuvauksissa: jotkut kokivat, ettei yksinäi-
syyttä ennaltaehkäisevää työtä tehdä lainkaan ja joillekin oli erittäin selkeää, mi-




6.2 Ratkaisukeinoja vaikeuksiin 
 
Tässä luvussa perehdytään toisen tutkimuskysymyksen "Millaisena luokanopet-
tajat näkevät keinonsa yrittää ratkaista koettuja vaikeuksia?” tuloksiin. Opetta-
jien kuvauksista löytyi ratkaisupohdintoja niin opettajien kokemiin vaikeuksiin 
kuin opettajan yleiseen hyvinvointiin. 
 
6.2.1 Ratkaisuja opettajien kokemiin vaikeuksiin 
 
Analyysin kautta saatiin esiin opettajien sanoittamia ratkaisun avaimia opetta-
jien vaikeuksiin, jotka liittyvät oppilaiden yksinäisyyteen. Ratkaisuja opettajien 
kokemiin vaikeuksiin olivat: 
a) muiden kasvatusalan ammattilaisten tuki 
b) yhteistyö huoltajien kanssa 
c) opettajan tiedot, taidot ja kokemukset. 
 
a) Muiden kasvatusalan ammattilaisten tuki 
 
Hyvin useat (39) maininnat korostivat muiden kasvatusalan ammattilaisten tu-
kea teeman ympärillä. Ratkaisevia tukitapoja olivat muun muassa avun pyytä-
minen muilta, keskustelutuen saaminen, toisen ammattilaisen arvio oppilaasta 
ja opettajaopiskelijoiden apu opettajalle. 
 
”Et sit jos näkyy enemmän, opettajan, et ei vaan ummista silmiään, mut 
et hankkii apua siihen, et ei jää sen asian kans yksin sen kanssa. - - Mut 
sit jos se johtuu jostai vaikka perhetilanteesta tai jotenki semmosesta, et 
siel on jotenki, niin et sitte sais sitä muuta apua. Et siihen mä aattelen, et 
mul ei kyvyt ehkä, tai eikä voimavarat tai semmonen riitä.” 
 
” - - Siitä mä en voi olla vastuussa että mä pystyn lopettamaan sen asian, 
mutta onhan mulla sitte, eihän mun tarvi pystyä kaikkea yksin tekemään. 
Sitte on koulussa kuraattoria ja psykologia ja erityisopea ja monta muuta 
mitä mä, voidaan tavallaan sitä asiaa purkaa, et ehdottomasti olen vas-
tuussa, - -.” 
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” - - sillä tavalla juu on [hyötyä oppilashuollosta], että voi keskustella, että 
jos ajattelee vaikka et meillä on erityisopetus on samanaikaisopetuksena 
täällä luokassa, niin voi keskustella sen erityisopettajan kanssa jostaki 
oppilaasta.” 
 
” - - Toinen on sit se, että on semmoset kollegat täällä töissä, et ei tarvi 
pelätä sitä, et tarttis pitää mitää sellasta omaa jotain ihme semmosta ul-
kokuorta tai sellasta et mun pitäis esittää jotakin. Vaan että mä voin 
myös mennä tonne opettajanhuoneeseen ja sanoa että nyt mä oon mo-
kannu tai nyt mä en osaa tätä juttua tai auttakaa.” 
 
”Ja tietysti meilläki sitte ku on vielä opiskelijoitaki niin luokassa on aina 
enemmän silmiä ja he tekee aina myös kauheen tarkkoja havaintoja, mi-
kä on ihan mahtava asia, että vaikka tietyllä tavalla luottaa itseensä, tai 
joo luottaa itseensä, mut et on olevinaan varma jostain havainnoista. Mut 
sit taas uudet ihmiset luokassa näkee asiat eri tavalla, niin on rikkaus. Et-
tä se väärien tulkintojen mahdollisuus pienenee, must se on hyvä, ettei 
se oo vaan jonkun tulkinnan varassa, vaan siellon monta näkemystä.” 
 
Kuten vaikeuksista kävi ilmi, että yksin toimiminen on hankalaa vaikean teeman 
ja tilanteiden keskellä. Tästä opettajien sanoittamasta ratkaisusta voisi selkeästi 
olla apua siinä, ettei opettaja jää asioiden kanssa yksin, vaan pystyy puhumaan 
muiden kasvatusalan ammattilaisten kanssa itse ilmiöstä, mutta myös pohti-
maan sitä, miten yksittäisessä tilanteessa voisi seuraavaksi toimia. 
 
b) Yhteistyö huoltajien kanssa 
 
Opettajien kuvauksissa oli hyvin paljon (39) nostoja siitä, miten yhteistyö huolta-
jien kanssa on ratkaisevaa, mikäli huoltajien oppilas on yksinäinen. Molemmin-
puolinen keskustelu ja tukeminen koettiin tärkeänä, kuten myös yhdessä tilan-
teiden pohtiminen ja ratkaiseminen. 
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”Et kyllä mä oon joittenki vanhempien kanssa, esimerkiksi on yks tolla-
nen argessiivinen [oppilas], niin oon kehunu niitten ratkaisua siinä jo, että 
[oppilas] aloitti nyrkkeilyharrastuksen, et se on hyvä et siellä pystyy pur-
kaa ja tollasta.” 
 
” - - jos ei oo [vapaa-ajalla kavereita] nii sit tehdä yhteistyötä kodin kans-
sa siinä, et miten se vois saada niit kavereita. Toki vaikea siihen on va-
paa-aikaan puuttua, mut et se yhteistyö vanhempien kanssa, - -.” 
 
” - - jos täällä on opiskelijoita seuraamassa, tai muuta ja kysyn niin 
yleensä ne nostaa sen lapsen sellaseks aktiiviseks ja johtajatyypiks ja 
semmoseks, joka ikään kuin varmasti kuulu tähän joukkoon ja vie asioita 
ja innovoi. Ja sit samanaikasesti on saanu kuulla [huoltajilta] et juuri tämä 
lapsi kokee yksinäisyyden tunnetta. - - Nyt oli onnellinen tapaus siinä, et 
kyl on kertonu ja vanhemmat taas sit kertonu mulle.” 
 
”No se [kodin ja koulun yhteistyö yksinäisyysteeman puitteissa] on tär-
keetä, niinku kaikessa muussakin, jos mietitään kasvatuskumppanuutta 
niin – lapsia ja tietenki ne kodin havainnot on kauheen tärkeitä ja nään 
vaan sen koulukontekstin, ku yksinäisyys - - jonku tunnin sisällä niin 
semmosissa ei näy tai mun täytyy järjestää se tilanne niin, et sitä ei ta-
pahdu tai ainakaa se ei vahvistu siellä. - - Mut joka tapauksessa, koulus-
sahan tällasia tilanteita ei pysty tulemaan. Mut et sitte jos tällasia tilantei-
ta on, niin sithän se tietysti, se tieto, huoltajan ja kodin tieto siitä, että – 
on tietynlainen kotona, on kauheen tärkeetä ja sitte myös tietysti avoi-
mesti se, että huoltajien kans keskustellaan, et millanen tilanne koulussa 
on eli on se tärkeetä se tiedon vaihto.” 
 
”No, no kylhän siin täytyy varmaan olla [Millaisena kokee koulun ja kodin 
yhteistyön], tai onki yhteyksissä että, esim. sillon sen [oppilaan] kans ol-
tiin siellä kuraattorin kans, oli se [vanhempi] mukana ja sit siellä juteltiin - 
- . - - Mut ehkä semmosena huolena, että tietysti kyl mä ehkä ajattelen et 
on, tai koenki että kyl opettajan velvollisuus on sitte nostaa tommosiiki 
kysymyksii ku vaiks sit ku me tavataan vanhemmat. - - Niin tavallaan 
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tommosiiki, et jos mä kokisin et se lapsi on yksinäinen, niin sit mä aatte-
len, et mun velvollisuus on ottaa se esiin, tai kysyäki sitte et miten tuntuu 
et on löytyny kavereita tai jotenki lähestyy sitä aihetta sitä kautta.” 
 
Huoltajat ovat yleensä oman lapsensa parhaita asiantuntijoita, jotka välittävät 
lapsestaan ja tahtovat hänen parastaan. Kuvausten perusteella juuri opettajan 
yhteistyö huoltajien kanssa on ensiarvoisen tärkeä ratkaisun avain vaikeuksiin: 
tällöin opettaja ei ole yksin asian kanssa, hän pystyy toimimaan paremmin, yk-
sinäisen oppilaan tunnistaminen voi olla helpompaa, omalle työlle pystyy aset-
tamaan selkeämmät rajat huoltajien kanssa keskustellessa ja oppilaan tukiver-
kostosta on ennemmin hyötyä kuin päänvaivaa. 
 
c) Opettajan tiedot, taidot ja kokemukset 
 
Opettajan tiedot, taidot ja kokemukset koettiin helpottavan vaikeuksia. Esimer-
kiksi opettajan oma teoriaperehtyneisyys, koulutukset ja työ- ja elämänkokemus 
koettiin asioina, jotka tukevat yksinäisyysteemassa. Tällaisia mainintoja oli usei-
ta (14). 
 
”No ei varmana suoranaisesti ihan tällä teemalla [työpaikalta koulusta tai 
tukea liittyen teemaan], mut kyl varmaan tämmöset on osa tätä, tämmö-
set kiusaamisen vastaiset erilaiset menetelmät ja koulutukset ja pereh-
dykset ja sentyyppiset. - - No lähinnä tietysti päällimmäisenä tulee mie-
leen kaikki tämmöset KiVa-koulut ja vertaissovittelut ja tän tyyppiset, jot-
ka aktivoi opettajia sen ilmiön tarkasteluun. Ja kaikenlainen sellanen, jot-
ka liittyy yhteisiin pelisääntöihin ja yhdessä olemiseen ja siihen yhteiseen 
toimintakulttuuriin ja oppilaiden osallisuuteen. Niin kyl mä nään, että 
kaikki se sellanen joka edistää sitä, niin on myös tän asian palvelija.” 
 
” - - että kai sitä pitää ajatella et sen oman oppismispolun aikana on saa-
nu matkan varrelta niitä välineitä ja samalla mä myöskin ajattelen sitä, et-
tä opettajan oppimispolkuun liittyy myöskin ne - - mitä on siellä lähipiiris-
sä kokenu omien lasten tai muiden läheisten kanssa. Niin kyllähän niistä 
se oma käyttöteoria tähänkin asiaan pikkuhiljaa punoutuu, että mikä on 
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mun tietämys tästä asiasta, mitkä on mun ajatukset tästä asiasta, mihin 
arvoihin mä pohjaan toimintani tässäkin asiassa ja mihin uskomuksiin mä 
pohjaan toimintani tässäkin asiassa.” 
 
”Eiköhän [tarpeeksi tietoa yksinäisyydestä]. Suoraan sanottuna, että mä 
oon ollu niin kauan opettajana, että ja tehny muutaki töitä, ollu monet 
monet oppilaat ja mä työkseni observoin oppitunteja ja luulen että oon 
oppinu totaki kyllä lähestymään, - -.” 
 
”Ja nää on esimerkiks mul just, huomaan taas lukeneeni moneen kertaan 
Meidän koulun keinoja hyvän kouluilmapiirin saavuttamiseen, eli kyl nää 
on. Tai sit täällon tällanen, mitä mä oon selannu taas Itsetunto kohdalla 
ja harjoituksia itsetuntemuksen ja vuorovaikutuksen oppimiseen. Tai sitte 
tästä restoratiivisesta koulusta Belinda Hoppkinssin Just schools. Et kyl 
mä koko ajan koen että ei voi toimia vaan mutu-tuntumalla vaan lähtee 
hakemaan sitä teoriataustaa sille omalle toiminnalle ja toi on siinä mie-
lessä hyvää koulusta et siihen voi palata sata kertaa uudelleen ja hakea 
uudelleen erilaisis tilanteis.” 
 
Opettajien oma tietotaito ja kokemukset ottavat oman paikkansa yhtenä ratkai-
sun avaimena vaikeuksiin, sillä niistä on apua itse ilmiön ymmärtämiseen, yksi-
näisen oppilaan tunnistamiseen ja tapoihin toimia tilanteissa, joissa oppilas on 
yksinäinen. 
 
6.2.2 Perusta: Opettajan hyvinvointi  
 
Analyysin kautta nousi esiin myös opettajan hyvinvointiin yleisemmin auttavia 
asioita, jotka nähdään tässä tutkimuksessa perustana kaikelle opettajan amma-
tilliselle toiminnalle. Jotta opettaja pystyy tekemään työtään, tulee hänen itse ol-
la hyvinvoiva ja ylläpitää itsestään huolta erilaisin keinoin. 
 
a) Opettajan tavat ylläpitää työhyvinvointiaan 
 
Kuvauksissa nousi esille useita (23) tapoja ylläpitää omaa työhyvinvointia. Hy-
vinvointia ylläpitäviä tekijöitä olivat esimerkiksi työyhteisön ja läheisten tuki, rajo-
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jen asettaminen (henkiset ja fyysiset) ja muut auttavat asiat. Työhyvinvointitee-




Jotkut (3) kokivat työyhteisön tuen olevan avain asemassa oman työhyvinvoin-
nin ylläpitämiseen. 
 
”Yrittää olla jäämättä yksin. Että tavallaan jakaa niitä kokemuksia ja jakaa 




Osa (2) näki, että oma lähipiiri on ehdoton tukipilari, sillä ilman sitä ei jaksaisi. 
 
”Onneks on perhe, joka vähä jarruttaa tätä muuten hulluu tyyppii, - -.” 
 
Rajojen asettaminen (johon kuuluvat sekä fyysiset sekä henkiset rajat) 
 
Fyysiset rajat – mieluisten asioiden tekeminen 
 
Jotkut (6) maininnat korostivat fyysisten rajojen asettamisen tärkeyttä: opettajal-
la tulee olla työn vastapainoksi mieluisia asioita, joita voi tehdä vapaa-ajalla. 
 
”Aina ei kauheen nopeesti [pysty unohtamaan], et saattaa mennä pariki 
päivää kun joku ärsyttävä vanhemman viesti kaivelee, sitte joko mä käyn 
kuntosalilla et mä tota puran siellä, jos mulle syntyy joku turhauma tai mä 
koen arggressiota jotaki tollasta kohtaan, niin mä pystyn siellä aika hyvin 
unohtamaan. Ja käyn uimassa, joka on kans sellasta, se sellanen toistu-
va tasatahtinen uinti saa mut ajattelemana muita asioita kuin työ.” 
 
”Että ehkä just se että, vaikka mä ennen aattelin et en mä jaksa mitään 
harrastaa oikee, niin nyt mä oon esimerkiksi käyny kolmatta vuotta venä-
jän tunneilla. Koska, mä oon käyny tommosella, se on, syke-huolto, kun-
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toremontti, niin siel just puhuttiin työhyvinvoinnista siitä näkökulmasta, et 
tommonen taidon opettelu on yks tosi tehokas keino päästä töistä irti ja 
olla vastapainona sille, oli sitte tanssia tai jotai, missä tavallaan ne aja-
tukset on ihan kokonaan sidottu, et se uuden taidon harjoittelu. Ja sit en-
nen mä aattelin etten mä jaksa käydä kerran viikos, mut sit mä oon käy-
ny ja tänäänki oon menossa. Et vaikka sit se tuntus, et tietysti aina ei voi 
olla menossa, mut et myöski se, ettei vaan jää kotiin.” 
 
Henkiset rajat – hyväksyä, että on tehnyt tarpeeksi roolin sisällä 
 
Haastatteluaineisto puhuu osittain (6) myös sen puolesta, että opettajat halua-
vat asettaa myös henkiset rajat, jotta jaksavat työssään. Sekä se, mihin asti 
opettaja voi mennä että se, mihin vetää rajan työssä ja vapaa-ajassa: opettajan 
tulee hyväksyä että on tehnyt tarpeeksi oman roolinsa puitteissa. 
 
”No kuten mä sanoin, niin siinä meni yks raja, että mä tein lastensuoje-
luilmotuksen ja sitte ku mä sen olin tehnyt, niin mä päätin, että mä en 
enää tätä asiaa hoida. Et mä en voi sille mitään, et se asia on, et se on 
tärkee nähdä ammatillisesti, että mä oon usein verrannu mun opiskelijoi-
den kanssa sitä, että opettajan työtä lääkärin työhön. Jos mä olisin lääkä-
ri ja sä oot mun potilas ja mä nään et sullon niin vakava tauti, et sä kuolet 
siihen, mä en voi tehdä sille mitään. Niin mun pitää lääkärinä osata näh-
dä se, ja pystyä itselleni sanomaan, että tätä potilasta mä en voi auttaa. 
Ja se ei mun syy, että mä en. Ihan sama juttu opettajana, että jos, jos on 
sellanen tilanne, että se et enää voi tehdä mitään, niin sitte sä et vaan voi 
tehdä. Ja se täytyy hyväksyä. En mä oo mikään ihme[identekijä]. Se on 
yks sellanen hyvin tärkee juttu, että pystyy asettamaan sellasia järkeviä 
ja tarkotuksenmukaisia rajoja omalle toiminnalleen.” 
 
” - - ja tietysti sit se, et täytyy osata jättää ja rajata. Se [opettaja] sano 
siellä kurssilla, et pitää osata myöskin osata rajata, mä en voi yksin pa-
rantaa maailmaa, mä en voi mennä niiden [oppilaiden] kotiin, mun täytyy 
ymmärtää se. Mä en voi kaikkea tehdä yksin, mun ei tarvi jaksaa yksin 
kannatella tätä maailmaa, mä teen tän pienen palani, niin ne mitkä kuu-
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luu mun ammattiin ja sitte tietysti se, ettei ne asiat, nehän tahtoo hirveen 
helposti jäädä sinne yöuniin ja sinne, että jää valvomaan, et mikä senkin 
lapsen tilanne on ja oonko mä toiminu oikein ja miten mä voisin parem-
min toimia, et jotenki pitäis osata käyttää sitä rajaamista, et nyt oli työaika 
ja sit mä teen jotain muuta et mä jaksan.” 
 
Muut auttavat asiat 
 
Muita (6) opettajien tapoja ylläpitää työhyvinvointia olivat muun muassa perus-
tarpeiden tyydyttäminen, aikatauluttaminen, asuinsijainti suhteessa kouluun ja 
täydennyskouluttautuminen. 
 
”Mä ajattelen sitä [haastattelua] myös semmosena huoltona. Tai ku ky-
syit täydennyskoulutuksesta, niin ehkä semmonenki sit et autoja huolle-
taan kerran vuodessa, ja opettajiiki pitäis huoltaa, et tekis sitä täyden-
nyskoulutusta, et täällähän [harjoittelukoulussa] tietysti ollaan niiden asi-
oiden äärellä mutta mahtavaahan olis et sitä olis niinku onki. Mut olis tär-
kee et sitä jaksaa sit tehä, niin ehkä seki auttaa jaksamaan. Ku kattoo 
Keltikangas-Järvistä illalla inhimillisestä tekijästä (naurua).” 
 




Työhyvinvointikysymykset herättivät opettajien kuvauksissa yleisempää pohdin-
taa jonkin verran (6) liittyen siihen esimerkiksi siihen, miten opettajan työ voi 
viedä mukanaan ja omasta työhyvinvoinnista tulisi ylläpitää paremmin, jotta jak-
saa. 
 
”Hyvä kysymys. [Miten pidät huolta omasta työhyvinvoinnistasi vakavien 
asioiden äärellä?] No emmä tiedä, se on ehkä vähä hankala kysymys, et-
tä töitä on paljon ja paljonhan täällä puhutaan, et mitä voi jättää tekemät-
tä tai. Mut sitä just tos yks päivä puhuttiin, et en muista ny kuka tutkija oli 
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mut, että voiko sitä tehdä seiska miinuksen tyylillä töitään, että ei kaikki 
pysty sitä aattelemaan niin, että tekis vähemmän, et se ois riittävä.” 
 
” - - Pitäis pitää huolta [työhyvinvoinnista] ja, koska sitten ei jaksa antaa 
jos ei oo itellä annettavaa. Mut sit toisaalta niin, first things first tai mikkä 
ne on sitte ne first things first.” 
 
6.3 Yksinäisyyden ilmiö opettajan työkontekstissa 
 
Tässä luvussa kokoan tulokset yhteen ja kiteytän niiden pohjalta teoreettisem-
paa ja yleisempää tulkintaa ja ymmärrystä yksinäisyyden ilmiön dynamiikasta 
opettajan työn kontekstissa. Kuviossa 3 "Yksinäisyyden ilmiö luokanopettajan 
työkontekstissa" tuon esille visuaalisen mallin, jonka olen muodostanut aineisto-
lähtöisistä sisällönanalyyseistä eli kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
tuloksista ja joka vastaa kolmanteen tutkimuskysymykseen ”Millaisena ilmiönä 
yksinäisyys näyttäytyy luokanopettajan työn kontekstissa?”. 
 
Mallinnus rakentuu siis kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen tulosten 
päälle. Nämä tulokset ovat yleisemmän tason asioita, mutta kuitenkin tärkeitä, 
sillä on kiinnostavaa millaisia vaikeuksia ja ratkaisuja opettajat ovat kokeneet 
oppilaiden yksinäisyydestä. Ilman kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
tuloksia ei olisi kolmannen tutkimuskysymyksen tulkintaa ilmiöstä. Tutkimusky-
symykset 1 ja 2 pureutuvat opettajien aitoihin kokemuksiin ja käsityksiin siitä, 
miten heille yksinäisyys näyttäytyy, mutta kolmannen tutkimuskysymyksen kaut-
ta muodostin yleisempää teoreettista ymmärrystä ja mallinnusta yksinäisyyden 










Kuvio 3. Yksinäisyyden ilmiö luokanopettajan työkontekstissa 
 
Kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen aineistolähtöistä sisällönanalyysiä 
pyörittelin pitkään, sillä jonkinlainen dynamiikka niissä ja niiden välillä oli saata-
va eloon: en halunnut esitellä tuloksissa vain kahta taulukkoa. Kuten Salo 
(2015, s. 166) toteaa: sisällönanalyysi tuottaa luokitteluja ja aineisto, joka on jär-
jestetty uudelleen, ei ole vielä tulosta. Kuvio 3 kuvastaa siis kahden aineistoläh-
töisen sisällönanalyysin yhteen johdettua kokonaisuutta. Vaikeudet alkoivat ja-
kautua kahteen osaan: konkreettisesti koettuihin vaikeuksiin (yksinäisen oppi-
laan tunnistaminen, epävarmuus omasta toiminnasta ja yksin toimiminen) sekä 
yleisesti ilmiön luonteeseen liittyviin vaikeuksiin (yksinäisyys ilmiönä, työn rajat 
ja oppilaan tukiverkosto). Dynamiikka löytyi siis ensimmäisen aineistolähtöisen 
sisällönanalyysin sisältä yläluokkien välille. 
 
Molemmat vaikeudet on sijoitettu kaarevasti nuolien suuntaisesti kahdelle tasol-
le. Nämä kahden tason vaikeudet ovat kuviossa päällekkäin pareittain (yksinäi-
sen oppilaan tunnistaminen – yksinäisyys ilmiönä, epävarmuus omasta toimin-
nasta – työn rajat ja yksin toimiminen – oppilaan tukiverkosto) siten, että parien 
nähdään olevan vuorovaikutteisia toistensa suhteen. Vaikeusparit muodostavat 
jatkumon opettajan hallittavissa olevista, konkreettisista vaikeuksista hallitse-
mattomissa oleviin, ilmiön luonteeseen liittyviin vaikeuksiin. Asioista on kaksi 
 65 
puolta ja se itsessään tuottaa häilyvyyttä yksinäisyyden ilmiöön koulumaailmas-
sa, sillä ilmiöstä saa tavallaan kiinni – mutta ei kuitenkaan. Esimerkiksi opettajat 
kokevat, että yksinäisten oppilaiden tunnistaminen on hankalaa, vaikkakin jos-
sain määrin tunnistavatkin joitakin yksinäisiä – kuitenkin yksinäisyys itsessään 
on niin vaikea ilmiö, että kaikkia yksinäisiä on ylipäätään vaikea tunnistaa. Opet-
tajat kokivat, että ei tiedä miten toimia yksinäisyystilanteessa, mutta opettajat 
pohtivat, että mihin asti he voivat mennä oman roolinsa puitteissa. Opettajat ko-
kivat myös, että tällaisen teeman ympärillä on hankala toimia yksin, mutta toi-
saalta taas he eivät pystyneet vaikuttamaan kaikkiin oppilaan tukiverkostoihin. 
Haastavuus piirtyy siihen, että ne yksinäisyyden vaikeat piirteet, jotka opettaja 
tuntee jollain keinoin hallitsevansa, ovatkin toisaalta opettajan hallitsemattomis-
sa. Tähän muodostuu yksinäisyyden ilmiön hallittavissa ja hallitsemattomissa 
olevien piirteiden jatkumo, jonka kanssa opettajat joutuvat kamppailemaan 
työssään. 
 
Sain avattua kahden aineistolähtöisen sisällönanalyysin välille dynamiikkaa; 
kaikkiin kuuteen vaikeuteen löytyi apua opettajien sanoittamisista, yksinäisyys-
teemaan auttavista asioista. Ratkaisut löytyvät kuviosta omina laatikoinaan: toi-
nen yläluokka, ratkaisuja opettajien kokemiin vaikeuksiin, sijoittuu kaikkien vai-
keuksien päälle kuvastaen sitä, että kaikista ratkaisunavaimista saa jonkinlaista 
apua kaikkiin vaikeuksiin. Voidaan nähdä, että muiden kasvatusalan ammatti-
laisten tuen, huoltajien kanssa tehtävän yhteistyön ja opettajan tietojen, taitojen 
ja kokemusten yhteistyöllä on apua edellä mainittujen vaikeuksien hallintaan 
saamisessa. Perustavalaatuisena ratkaisuna nähdään kuitenkin opettajan oma 
hyvinvointi, joka lukeutuu kuvion pohjaksi tukien kaikkea mitä keskiössä oleva 
opettaja tekee työssään. Mikäli opettaja ei voi itse hyvin, ei hän pysty parhaalla 
mahdollisella tavalla toimimaan oppilaiden hyväksi, käsittelemään vaikeuksia tai 
yrittää ratkaista niitä. 
 
Yksinäisyys näyttäytyy opettajan työn kontekstissa kuvion 3 mukaisena: opetta-
ja kokee sekä konkreettisia vaikeuksia että yleisiä ilmiön luonteeseen liittyviä 
vaikeuksia. Yhtäältä opettajat kokevat, että yksinäisen oppilaan tunnistaminen 
on haastavaa, he kokevat epävarmuutta omasta toiminnastaan ja näkevät yksin 
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toimimisen haastavana tällaisen ilmiön keskellä – siis asioita, jotka saattavat jol-
lain tapaa olla myös hallittavissa. Näihin asioihin liittyy hallitsemattomissa oleva 
ulottuvuus toisaalta siitä, miten vaikeana opettajat kokevat yksinäisyyden ilmiön 
ylipäätään, kuinka opettajat pohtivat missä menee omat ammattiroolin rajat ja 
toisaalta siitä, ettei opettaja pysty vaikuttamaan oppilaan tukiverkoston haaroi-
hin. Kaikkiin vaikeuksiin liittyy siis hallittavissa ja hallitsemattomissa olevan jat-
kumo, jonka välillä opettaja joutuu ammatistaan käsin kamppailemaan yksinäi-
syyden ilmiön vallitessa koulumaailmassa. 
 
Tämän teoreettisemman ja yleisemmän mallinnuksen mukaan nämä tämän tut-
kimuksen viisi haastateltavaa eivät ole ainoita, jotka kokevat yksinäisyyden ilmi-
ön työkontekstissaan mallin tapaisena. Yksinäisyys voi todennäköisesti näyttäy-
tyä suurin piirtein kuvion mukaisena myös muissakin kouluissa ja muidenkin 
opettajien ajatuksissa. Mallinnuksen tarkoitus ei kuitenkaan ole toimia täydelli-
senä ilmentymänä aiheesta, vaan sen tarkoituksena on lisätä ymmärrystä yksi-





















Tutkimuksen luottavuustarkastelu on tutkimusraportin tärkeä osa, sillä tutkimus-
toiminnassa yritetään välttää virheitä (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 134) ja yksi 
tieteen tekemisen eettisen normin sanotaan olevan epäilyn periaate (Eskola & 
Suoranta, 2005, s. 209). Tässä luvussa tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta 




Kun tekee haastattelututkimusta, täytyy tutkimusluvat olla kunnossa. Pyysin ky-
seisen eteläsuomalaisen koululta tutkimuslupaa kertoen samalla tutkimuksesta-
ni, jotta voisin päästä haastattelemaan mahdollisia kiinnostuneita luokanopetta-
jia. Kaupungilta ei tarvinnut pyytää tutkimuslupaa, koska koulu on Helsingin yli-
opiston yhteistyökoulu. Lupaa pyydettäessä on kyseessä tutkimukseen osallis-
tuvien suojelemisesta, tiedottamisesta, mahdollisen vaivan etukäteen esiin nos-
tamisesta sekä mahdollisuudesta vetäytyä tutkimuksesta. Lupa vapauttaa tutki-
jaa edustavan instituution ja antaa vapauden sekä kontrollin tutkimusprosessis-
ta täysin itse tutkijan käsiin. (Fine, Weis, Weseen & Wong, 2000, s. 113.) Kaikki 
viisi luokanopettajaa laittoivat omasta vapaasta tahdostaan minulle sähköpostia 
ja kertoivat olleensa kiinnostuneita tulemaan haastateltavaksi, minkä perusteel-
la sovimme yhteisen ajankohdan ja paikan haastatteluille. 
 
Haastatteluun liittyy monesti useita ongelmakohtia, vaikka se olisi aineistonke-
ruumenetelmänä hyvin perusteltu. Haastattelijan täytyisi kouluttautua tehtä-
väänsä (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 35), mutta toteutin haastattelut ilman ko-
kemusta ja koulutusta aiheeseen, ainoastaan kirjallisuus ja A. Maunun Haastat-
telumenetelmät-kurssi tukenani. Tein kuitenkin yhden esihaastattelun, jonka 
avulla pyrin myös harjoittelemaan haastattelutilannetta (Hirsjärvi & Hurme, 
2009, s. 72—73). Vaikka pyrin huomioimaan tiedostetut ongelmakohdat, tapah-
tui haastatteluissa varmasti tavanomaisia virheitä: haastattelija saattaa esimer-
kiksi kysymyksillään ja olettamuksillaan ohjata vastaajaa (Hirsjärvi & Hurme, 
2009, s. 35). Pyrin tekemään haastattelurungon mahdollisimman huolellisesti 
näiden rajoitteiden ja ongelmien takia, sillä teemahaastattelun suunnitteluvai-
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heessa tulee panostaa haastatteluteemojen kehittämiseen. Mitä huolellisemmin 
haastattelujen sisältöön on paneuduttu, sitä todennäköisemmin voi välttyä jälki-
paikkailuilta (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 66—67). 
 
Eräs haastateltavistani oli ennestään minulle tuttu ja luotettavuuden osalta poh-
din, millainen vaikutus sillä on haastattelutilanteeseen. Etukäteen ennen haas-
tatteluita mietin sitä, ettei tuttuudella ole väliä: aikomukseni oli tehdä kaikki 
haastattelut niin objektiivisesti kuin mahdollista. Haastateltava ei kuitenkaan ole 
liian tuttu, mutta eikä myöskään täysin vieras ihminen. Asia on tiedostettu ja sitä 
on mietitty etukäteen paljon, joten tutun ihmisen haastattelu ei pitäisi vaikuttaa 
luotettavuuteen. Pyrin kohtelemaan kaikkia haastateltavia samalla tavalla haas-
tattelutilanteessa. 
 
Kaikille haastateltaville haastattelu tehtiin samalla tavalla. Kenellekään ei esi-
merkiksi lähetetty kysymyksiä etukäteen, vaan kaikki lähtivät haastatteluun niin 
sanotusti samalta viivalta. Eräs haastateltava kommentoi, että haastattelu oli 
hyvä alustus ja herätti ajatuksia. Hän kommentoi, että jos haastattelisin häntä 
uudelleen viikonlopun jälkeen, ajatuksia olisi saattanut olla laajemmin ja jäsen-
tyneemmin tarjolla. Jos tekisin haastattelun uudestaan, voisin tehdä haastatte-
lun alkuun jonkin tehtävän, jolla ajatuksia heräteltäisiin ja suunnattaisiin aihee-
seen. Esimerkiksi opettaja voisi tehdä ajatuskartan ”yksinäisyys” tai ”lasten yk-
sinäisyys koulussa”, jota voisi käyttää haastattelussa ja oman ajattelun tukena. 
Antaisin heidän myös tarkastella haastatteluteemoja ja –kysymyksiä rauhassa 
sen jälkeen, jotta ajatukset saadaan viritettyä entistä syvemmin aiheeseen. Täl-
löin opettajien haastattelupuhe voisi olla hieman jäsentyneempää eikä ensim-
mäisiä, spontaaneja ajatuksia. Suurin osa haastatteluista oli opettajien koulu-
päivien jälkeen. Opettajat ovat saattaneet tulla haastattelutilanteeseen pitkän 
päivän jälkeen, eivätkä ole ehtineet kiireissään ”siirtää” ajatuksia haastatteluun. 
 
Pohdin, onko haastatteluihin ollut vaikutusta sillä, että haastateltavat ovat kaikki 
samassa koulussa töissä. Haastateltavat tietävät, että haastattelen tutkimuk-
seen kyseisen koulun opettajia, sillä mainitsin heille, että haastattelen muitakin 
saman koulun opettajia, minkä vuoksi käyn muinakin päivinä koulussa. He eivät 
kuitenkaan kauttani saaneet tietää, että ketä muita opettajia haastattelin. He 
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ovat saattaneet keskenään keskustella, kuka on ollut haastattelussa ja millaisia 
teemoja ja kysymyksiä siellä on käsitelty ja siten saaneet tietää haastattelusta 
jonkin verran, mistä voi olla hyötyä (ajatusten suuntaaminen yksinäisyyden 
teemaan) tai haittaa (valmiiden vastausmuotojen miettiminen). Haastattelun luo-
tettavuus voi kärsiä siitä, mikäli haastateltava pyrkii antamaan vastauksia, jotka 
ovat sosiaalisesti suotavia (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 35). 
 
Mikäli tekisin jatkotutkimuksen aiheesta, tekisin hieman tiiviimmän haastattelu-
rungon, jossa olisi vähemmän teemoja, joita voisi syventää entisestään. Tähän 
tutkimukseen lähdettäessä en kuitenkaan tiennyt, mihin teemaan kannattaisi 
panostaa ja että mistä teemasta tulisi mielenkiintoista tutkimusdataa. Nyt tiedän 
opettajien kokemuksista liittyen oppilaiden yksinäisyyteen enemmän ja tiedän 
vielä paremmin, mitä teemoja kannattaisi painottaa ja mitä haluaisin opettajilta 
kysyä. 
 
Tutkimuksen eettisyyden kannalta on tärkeää, että ennen haastatteluja kerroin 
tutkimuksen lähtökohdista ja kerroin teemahaastattelun ideasta sekä kertasin 
haastateltaville haastattelupyynnössä ilmenneet asiat. Selvitin myös haastelta-
ville tietosuojakysymykset: tutkielmaan otettavia lainauksia käytettäisiin täysin 
anonyymisti, haastatteluaineistoa lukee ainoastaan minä ja lainauksia lukevat 
itseni lisäksi Pro gradu –tutkielman ohjaaja ja muut tutkielman tekijät. Kerroin 
myös, että haastattelunauhoituksia ja taustatietolomakkeita säilytetään turvalli-
sesti omalla tietokoneellani sekä muistitikullani ja ne tuhotaan keväällä 2017, 
kun työ on valmis. Säilytän laajojen haastatteluiden anonymisoituja litteraatteja 
mahdollista myöhempää jatkotutkimusta varten, sillä siitä jäi suuri osa täysin 
analysoimatta ja aineisto oli niin monisävyistä, joten uutta tutkimusta voisi tehdä 
aivan toisenlaisesta näkökulmasta. Laadullista haastattelua pystyy tuskin kos-
kaan analysoida täysin tyhjäksi (Corti & Thompson, 2007, s. 303, Kuulan & Tiiti-
sen, 2010, s. 455, mukaan). Säilytän litteraatteja huolellisesti omalla tietoko-
neellani salasanasuojatussa kansiossa. Mikäli aineistosta tehdään lisätutkimuk-
sia, kysyn tutkittavilta luvan käyttää litteraatteja jatkotutkimuksiin. 
 
Aivan ennen haastattelun alkua vielä pyysin heiltä lupaa saada nauhoittaa kes-
kustelumme ja painotin, että äänitys voidaan keskeyttää missä vaiheessa ta-
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hansa, mikäli haastateltavasta siltä tuntuu. Korostin näitä asioita, jotta haasta-
teltavilla olisi vapautunut ja rohkea mieli puhua rehellisesti omista kokemuksis-
taan ja tuntemuksistaan liittyen oppilaiden yksinäisyyteen koulumaailmassa.  
 
Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvärisen (2010, s. 13) neuvojen mukaisesti pyrin 
helpottamaan haastatteluaineiston jälkikäsittelyä ja analyysiä vapaamuotoisella 
haastattelupäiväkirjalla. Kirjoitin päiväkirjaan haastatteluiden aikana heränneitä 
ajatuksia haastateltavan olemuksesta, haastattelun tunnelmasta ja haastattelus-
ta menetelmänä. Pohdin myös, pystyisikö haastattelutilannetta jollain keinoin 
kehittämään tulevia haastatteluita ajatellen. 
 
7.2 Aineiston analyysi 
 
Aineiston koodaaminen ei ole ongelmatonta: tutkijan tulkinta on koodauksessa 
vahvasti läsnä ja osaa aineistosta valitaan mukaan ja osaa ei (St. Pierre & 
Jackson, 2014, s. 715). Myös haastattelumateriaalin analyysi, tulkinta ja rapor-
tointi on aina tulkinnanvaraista, sillä valmiita mallinnuksia ei ole (Hirsjärvi & 
Hurme, 2011, s. 35). Olen pyrkinyt tiedostamaan nämä asiat ja tekemään itselle 
sekä lukijalle selväksi, millaisella systematiikalla analyysiä on tehty. 
 
Salo (2015, s. 166, 170) toteaa, että sisällönanalyysi menetelmänä antaa vä-
hemmän mitä se lupaa ja että aloittelevan tutkijan täytyy huomioida, ettei sorru 
esittelemään luokittelua tuloksina. Itse olen kuitenkin aineistolähtöisen sisäl-
lönanalyysin kautta saanut otteen sellaisesta dynamiikasta yksinäisyyden ilmi-
östä opettajan työkontekstissa, mihin en olisi välttämättä päässyt muunlaisilla 
analyysimenetelmillä. Laadullisella tutkimuksella onkin ideansa: jonkin uuden 
asian, jäsennyksen tai merkityksen tavoittaminen aineistosta (Ruusuvuori ym. 
2010, s. 16). 
 
Vaikka nimitänkin tutkielmassa käytettävää analyysimenetelmään aineistoläh-
töiseksi sisällönanalyysimenetelmäksi, puhdas teoriattomuus ja aineistolähtöi-
syys on kuitenkin mahdotonta (Eskola & Suoranta, 1998, s. 187, Ruusuvuori 
ym., 2010, s. 19, Salo, 2015, s. 181), sillä tutkimuksen tekijä ei voi yhtäkkiä 
unohtaa omia tietojaan ja havaintojaan teorioista (Salo, 2015, s. 172). Tutkijana 
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olen ymmärtänyt, että täydellinen aineistolähtöisyys ei ole mahdollista, mutta 
väitän kuitenkin analyysimenetelmäni olevan enemmän aineistolähtöinen kuin 
jonkin teorian ohjaama. 
 
St. Pierre ja Jackson (2014, s. 716) toteavat, että ilman teoreettista pohjaa ole-
van analyysin tuloksena on yksityiskohtainen esitelmä aineistosta, mikä jää luki-
jalle tulkinnanvaraiseksi ja hämäräksi ja mille ei ole jatkokäyttöä puuttuvan teo-
reettisen pohjan vuoksi. Omassa tutkimuksessani ei ollut teoriaviitekehystä, 
jonka myötä olisin lähtenyt analyysiä tekemään, mutta teorialuvuissani esitetyt 
tutkimukset ja teoriat tukevat hyvin tutkimustuloksiani tehden tuloksista selkeät 
ja antavat tutkimukselleni käyttökelpoisuutta ilman että aineiston analyysi olisi 
perustunut johonkin teoreettiseen perustaan. Analysoituani aineiston, löysin 
samankaltaisia tutkimustuloksia esimerkiksi Ojalan (2017) tuoreesta väitöstut-
kimuksesta "Kun perusopetuksen oppilaat oireilevat psyykkisesti: opettajien ko-
kemuksia". 
 
Silverman (2011, Salon, 2015, s. 182—183, mukaan) kehottaa opiskelijoitaan 
itse rakentamaan tikapuiden askelmia eli perustuksia: suunnittelemaan tutki-
muksen tekemistä. Kun työhön on löydetty teoreettista ideaa ja tutkimuskysy-
mykset, tikkaat täytyy kaataa – opiskelijan tulee itse kehitellä omia ideoita ana-
lyysiin, teorisoitava ja tuottaa uusia käsitteitä. Salo (2011, s. 183) toteaa, ettei 
sisällönanalyysissä usein uskalleta päästää irti tikkaista. Taistelin tämän asian 
suhteen, sillä itse olisin sisällönanalyysit tehtyäni tyytynyt niihin, mutta ohjaajani 
halusi juurikin tehdä Silvermanin tavoin ja irrottaa tikkaista ja lähteä tekemään 
vielä syvempää analyysiä. Silloin olin todella epämukavuusalueella, mutta on-
neksi uskalsin lähteä jatkamaan tutkimuksen tekemistä siltä pohjalta, mitä olin 
siihen mennessä saanut tehtyä – muuten analyysistä ja koko tutkimuksesta olisi 
tullut paljon laimeampi ja vähäpätöisempi. 
 
Koin tärkeäksi päästä keskustelemaan sekä ohjaajan että Pro gradu –
seminaarin ryhmäläisten kanssa omista tulkinnoistani, jotta en lukkiutuisi omiin 




Aina voi pohtia myös sitä, millaiseksi aineisto ja sen analyysi olisi piirtynyt, jos 
haastateltavia olisi ollut enemmän kuin viisi. Kuitenkaan kvalitatiivinen tutkimus 
ei pyri tilastollisesti merkittäviin yleistyksiin, vaan pyrkii antamaan teoreettista 
tulkintaa tutkittavasta ilmiöstä ja luomaan siihen syvempää ymmärrystä. Joten 
aineiston koolla ei näytä olevan suurta vaikutusta tutkimuksen onnistumisessa. 
(Eskola & Suoranta, 2005, s. 61—62.) 
 
7.3 Aineiston raportointi 
 
Puolueettomuus tarkoittaa Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 135—136) mukaan 
sitä, saako tutkimuksessa aito aineiston ääni oman äänensä kuuluviin vai vai-
kuttaako tutkijan maailmankuva ja oma tausta siihen, mitä hän keskittyy havain-
noimaan ja raportoimaan. Tutkijan maailmankuvan vaikutus on aina mahdollista 
laadullisessa tutkimuksessa ja on mahdotonta häivyttää ”tutkijan ääni” täysin 
pois, sillä tutkija on tutkimusasetelmansa luoja ja tulkitsija. (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, s. 136.) On ensiarvoisen tärkeää, että olen tiedostanut asian tutkijana ja 
tavoittelin sitä, että käsitellessäni ja raportoidessani aineistoa pyrin jatkuvaan 
läpinäkyvyyteen ja puolueettomuuteen. 
 
Haastatteluaineistossa on osittain erittäin henkilökohtaisia asioita, joten olen 
tutkijana haastateltavia kohtaan sensitiivinen suojellen heidän anonymiteettiään 
anonymisoimalla litteroidut tekstit (Kuula & Tiitinen, 2010, s. 452). Haastatelta-
vien nimiä ei yhdistetty aineistoon missään vaiheessa, vaan taustatietolomak-
keet ja haastattelut yhdistettiin kirjaimilla. En nimeä tutkielmassani tarkemmin 
eteläsuomalaista koulua, jossa haastateltavat luokanopettajat toimivat, enkä ole 
myöskään yksilöinyt katkelmia, joten se luo myös yksityisyyden turvaa näin pie-
nelle haastattelujoukolle. Tutkielmassa ei myöskään käy ilmi haastateltavien 
nimi- tai muita tietoja, joista pystyisi heidän henkilöllisyytensä päättelemään. 
Sähköpostitse lähetetyssä haastattelupyynnössä korostin, että haastattelumate-
riaaleja käsitellään ehdottoman luottamuksellisesti ja niitä käytetään ainoastaan 
tätä tutkimusta varten. Tähdensin myös, että haastateltavien henkilöllisyys ei 
käy ilmi tutkimuksesta. Haastatteluaineiston otteita läpikäytiin haastatteluiden 
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ulkopuolella vain tutkielman ohjaajan kanssa, Pro gradu -seminaariryhmässä ja 




































Sain paikannettua tutkimuksessani todella monipuolisesti opettajien erilaisia 
vaikeuksia, joita liittyy oppilaiden yksinäisyyteen ja toisaalta myös ratkaisukeino-
ja näihin vaikeuksiin. Kehitin myös teoreettisemman hahmotuksen siitä, miten 
yksinäisyyden ilmiö näyttäytyy koulukontekstissa opettajien silmin. Tässä luvus-
sa tarkastellaan Pro gradu -tutkielman tuloksia tarkemmin aikaisempaan tutki-
mukseen peilaten, pohditaan tämän tutkimuksen käytännön merkitystä ja kehi-
tellään jatkotutkimusehdotuksia. 
 
8.1 Tulokset aikaisemman tutkimuksen valossa 
 
Tässä tutkimuksessa selvitettiin niin opettajan vaikeuksia kuin ratkaisumalleja 
liittyen oppilaiden yksinäisyyteen kahdessa ensimmäisessä tutkimuskysymyk-
sessä. Näiden tulosten pohjalta rakentui aineistolähtöinen malli, joka kuvaa yk-
sinäisyyden luonnetta opettajan työkontekstissa. Mallin kautta saadaan selville, 
miten monisyisenä yksinäisyyden ilmiö näyttäytyy opettajan työssä: toisaalta 
opettajalla on vaikeuksia, jotka ovat hallittavissa (opettajan konkreettisesti koe-
tut vaikeudet) ja toisaalta on hallitsemattomissa olevia, yleisiä ilmiön luontee-
seen liittyviä vaikeuksia. Tämän jatkumon välillä opettaja joutuu työssään pai-
nimaan nyt ja vastaisuudessa, sillä luultavasti yksinäisyyden ilmiöstä koulumaa-
ilmassa ei päästä eroon helposti. Tämä dynaaminen ja teoreettinen mallinnus 
tuo sanoitusta siihen, mitä voi ajatella jokaisen opettajan pohtivan yksinäisyys-
teeman tiimoilta jossain vaiheessa uraansa. 
 
Mallinnusta tulee katsoa kokonaisuutena sekä opettajan oman oppimispolun et-
tä yhteiskunnan näkökulmasta. Oppilaiden yksinäisyys on väistämätön tosiasia 
koulumaailmassa, sillä sitä kokee jopa viidesosa koululaisista (esim. Lyyra ym., 
2016), joten luultavasti jokainen opettaja joutuu kokemaan näitä hallittavissa ja 
hallitsemattomissa olevia vaikeuksia liittyen oppilaiden yksinäisyyteen. Hallitta-
vissa olevien vaikeuksien hallitsemista pystyy kehittämään, mutta hallitsemat-
tomista vaikeuksista tuskin pystyy tekemään hallittavissa olevia – ja opettajien 
tulisi pyrkiä ymmärtämään tämä tosiasia. Toki tutkimuksen tuloksissa esillä tul-
leilla ratkaisuilla – muiden kasvatusalan ammattilaisten tuella, opettajan ja huol-
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tajien välisellä yhteistyöllä ja opettajien tiedoilla, taidoilla ja kokemuksilla – pys-
tyy jollain tapaa lisäämään ymmärrystä vaikeuksista ja kenties saamaan niistä 
jollain tapaa kiinni. Olisi siis syytä tarkastella asioita pintaa syvemmältä aiem-
pien tutkimusten valossa: miten tulokset heijastuvat yksinäisyystutkimuksiin, kä-
sitelläänkö yksinäisyyttä opettajankoulutuksessa, perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa, panostetaanko opettajien hyvinvointiin tarpeeksi ja miten 
aiemmat tutkimukset opettajien käsityksistä ja kokemuksista suhteutuvat tämän 
tutkimuksen tuloksiin. 
 
Tulosten mukaan opettajilla on aito tarve puuttua yksinäisyyteen, mutta he eivät 
tiedä miten puuttua ja tarvitsisivat siihen tukea. Samalla tarvittaisiin tietoa siitä, 
miten pitkälle voidaan puuttua ja kuuluko yksinäisyyteen edes puuttua. Opetta-
jalla on myös vaikeus tunnistaa yksinäisiä ja tarvitsisi siihen apua, mutta ilmiö 
on itsessään jo niin vaikea ja sen luonteinen, ettei kaikkia yksinäisiä voi tunnis-
taa ulkoapäin. Esimerkiksi yksinäisyyden subjektiivisuus, kuten esimerkiksi yk-
sin olemisen ja yksinäisyyden välinen hankala suhde, vaikuttaa myös siihen, et-
tä yksinäisyyttä on vaikea tunnistaa toisesta ihmisestä (Cacioppo & Patrik, 
2008, s. 5; Junttila, 2015, s. 19, 53). Kaikki ei ole konkreettisesti ratkaistavissa 
ja opettajan täytyy ymmärtää, ettei kaikki ole hänen vastuullaan: opettajan täy-
tyy nähdä, että yksinäisyyden ilmiö on niin kompleksinen jo valmiiksi, ettei ole 
vain opettajasta itsestään kiinni, ettei hän pysty tunnistamaan yksinäisiä lapsia.  
 
Tulosten valossa oppilaiden yksinäisyys näytti herättävän opettajassa riittämät-
tömyyden tunteita, koska yksinäisyys on jo luonteeltaan vaikeaselkoinen ja 
opettajat kokivat keskeneräisyyttä siitä, miten tulisi toimia. Opettajan saattaa ol-
la helpompi lähteä toimimaan luokassaan, kun hän ei koko ajan tunne itseään 
riittämättömäksi suhteessa oppilaiden yksinäisyyteen. Opettajien pitäisi pyrkiä 
vapautumaan keskeneräisyyden tunteesta: yksinäisyyteen liittyy asioita, joihin 
opettaja ei voi vaikuttaa – esimerkiksi yksinäistä on mahdotonta tarkasti tunnis-
taa ja toiminta ei jossain vaiheessa enää ole hänen työtänsä. Riittämättömyy-
den tunteessa pitkään oleminen syö opettajan henkisiä resursseja ja hyvinvoin-
tia, jos hän alati kokee, että hänen pitäisi ratkaista kaikki tilanteet: opettajakaan 
ei pysty kaikkeen. Monet ilmiön luonteeseen liittyvät asiat ovat siis ristiriidassa 
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jo ilman opettajaakin, joten opettajan tulee toimia valmiina olevien ristiriitojen 
kanssa, mutta ei voi syyttää niistä itseään. 
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen ”Millaisia vaikeuksia luokanopettajat nosta-
vat esiin liittyen oppilaiden yksinäisyyteen?” tulokset ovat samansuuntaisia Oja-
lan (2017) tuoreen väitöksen ”Kun perusopetuksen oppilaat oireilevat psyykki-
sesti: opettajien kokemuksia” tulosten kanssa. Sekä Ojalan että tämän tutki-
muksen mukaan sekä psyykkisen oireilun että yksinäisyyden tunnistaminen on 
hankalaa, sekä psyykkisesti oireilevan oppilaan että yksinäisen oppilaan koh-
taaminen herättää opettajassa huolta ja opettaja kummassakin tutkimuksessa 
kokee keskeneräisyyden tunteita liittyen tilanteissa toimimiseen. Järvisen ja 
Koskenojan (2017, s. 46—65) tutkimuksen mukaan opettajien käsitykset yksi-
näisyyden tunnistettavuudesta olivat vaihtelevia: noviisiopettajat näkivät yksi-
näisen lapsen tunnistamisen mahdolliseksi, kun taas eksperttiopettajat suhtau-
tuivat siihen varauksella. Tässä tutkimuksessa oli mukana viisi opettajaa, jotka 
olivat olleet enemmän tai vähemmän aikaa työelämässä, mutta kuitenkin kaikki 
kokivat jollain tapaa yksinäisyyden tunnistamisen hankalaksi. Nämä yhteydet 
todentavat sitä, että oppilaiden sisäisiä ongelmia on opettajien kokemusten ja 
käsitysten mukaan vaikeita tunnistaa, kohdata ja käsitellä. Opettajien tulisi sel-
västi saada enemmän koulutusta ja tukea oppilaiden psyykkisen hyvinvoinnin 
tematiikkaan.  
 
Yhteyksiä löytyi myös toisen tutkimuskysymyksen ”Millaisena luokanopettajat 
näkevät keinonsa yrittää ratkaista koettuja vaikeuksia?” tuloksien, Ojalan (2017) 
tutkimustuloksien sekä Ahon (2011) väitöskirjan ”Mikä tekee opettajasta selviy-
tyjän?” kesken. Tämän tutkimuksen tuloksien mukaan muiden kasvatusalan 
ammattilaisten tuki, yhteistyö huoltajien kanssa ja opettajan tiedot, taidot ja ko-
kemukset nähtiin auttavan oppilaiden yksinäisyyteen liittyvissä ongelmissa opet-
tajan hyvinvoinnin ollessa kaiken pohjana. Yhteys muihin tutkimuksiin antavat 
tuloksille lisätukea. Ojalan tutkimuksen mukaan opettajat haluavat ja tarvitsevat 
koulutusta psyykkisestä oireilusta ja vertaistukea sekä työnohjausta kaivataan 
työssä jaksamiseen. Ahon mukaan opettajan selviytymistä työstään edistää it-
sensä kehittäminen, työyhteisön yhteisöllisyys, holistinen elämänkatsomus ja 
ulkopuolinen tuki. Myös Järvisen ja Koskenojan (2017, s. 46—65) Pro gradu -
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tutkielmassa "Luokanopettajien käsityksiä alkuopetusikäisen lapsen yksinäisyy-
destä ja keinoista tukea yksinäistä lasta" opettajat käyttivät tukikeinoja monipuo-
lisesti: lasten sosiaalisten taitojen kehittämisen lisäksi opettajat olivat hyödyntä-
neet moniammatillista yhteistyötä ja yhteistyötä vanhempien kanssa. Yksinäi-
syyttä kokee kouluikäisistä jopa viidesosa (Uusitalo, 2007, s. 24; Junttila, 
2010b, s. 23, 64), joten opettajat todella tarvitsevat lisää tutkimukseen perustu-
vaa tietoa ja välineitä kuten myös jatkuvasti lasten keskuudessa yleistyviin mie-
lenterveydellisiin ongelmiin.  
 
Tuloksista käy ilmi, että oppilaiden tulkitseminen ja asioiden ratkominen on vai-
keaa yksin. Opettajia ei voikaan odottaa pärjäävän asioiden kanssa, joihin ei ole 
saanut koulutusta tai tukea. Koulujen työyhteisön yhteisöllisyyttä vaikeiden asi-
oiden keskellä täytyisi kehittää eteenpäin, sillä vertaistuen nähtiin kaikissa tut-
kimuksissa olevan avainasemassa. Yhteisen pedagogisen hallinnan tunteen 
vahvistaminen tukisi opettajia ja se olisi myös hyväksi oppilaiden henkisen hy-
vinvoinnin edistämisessä (Ojala, 2017, s. 100). Yleinen hyvinvointi nähtiin kai-
kissa tutkimuksissa tärkeänä ja erityisesti tavat ylläpitää hyvinvointia, kuten per-
he, harrastukset ja työn ja vapaa-ajan rajaaminen koettiin tärkeäksi sekä tässä 
että Ahon tutkimuksessa. Opettaja ei ole loppujen lopuksi mikään ihmeiden teki-
jä, vaan tavallinen ihminen, joka tarvitsee hyvinvointinsa ylläpitoon ihan samoja 
asioita kuin kaikki muutkin. Esimerkkiä voisi ottaa esimerkiksi Suomen Mielen-
terveysseuran Mielenterveyden käsi –mallista, jonka mukaan seuraavilla asioilla 
voi itse vaikuttaa omaan hyvään oloon ja mieleen: uni ja lepo, ravinto ja ruokai-
lu, ihmissuhteet ja tunteet, liikunta ja yhdessä liikkuminen, harrastukset ja luo-
vuus sekä arvot ja päivittäiset valinnat elämän eri ympäristöissä (Nurmi, Sillan-
pää & Hannukkala, 2016, s. 28). 
 
Tämän tutkimuksen tulokset painottavat opettajan työn perustana opettajan 
työhyvinvointia, joka vaikuttaa kaikkeen opettajan tekemiseen – ja sitä myötä 
myös oppilaisiin. Kuitenkin opettajien työhyvinvoinnissa on selkeitä puutteita, 
joista kertoo opetusalan työolobarometri: työviikot venyvät, työt eivät jakaudu 
tasaisesti, muutos lisää stressiä ja työkyky heikentyy (Länsikallio & Ilves, 2016, 
s. 4—23). Positiivista kuitenkin on, että opettajat innostuvat edelleen työstään ja 
työyhteisöjen yhdessä tekeminen on parantunut (Länsikallio & Ilves, 2016, s. 
 78 
8—12), mutta puutteita ei voi näiden varjolla unohtaa. Jos opettajat kokevat jat-
kuvaa stressiä ja työkyvyn heikentymistä, voi se pahimmillaan tuoda tunteen 
kontrollintunteen heikkenemisestä ja työnsä kokeminen erittäin vaativana, mistä 
voi seurata opettajan loppuun palaminen (Onnismaa, 2010, s. 18). On tärkeää, 
että opettajien hyvinvoinnin panostamiseen herättäisiin niin yhteiskunnallisella 
kuin paikallisella tasolla. 
 
Tuloksien mukaan yhtenä ratkaisuna opettajien kokemiin vaikeuksiin nähdään 
opettajan tiedot, taidot ja kokemukset, mutta opettajat kuitenkin kokivat epä-
varmuutta omassa toiminnassaan. Näiden tuloksien varjolla löysin puutteita 
opettajan työtä ohjaavista asiakirjoista. Viralliset asiakirjat, kuten Oppilas- ja 
opiskelijahuoltolaissa (2013), Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(2014) ja luokanopettajan koulutuksien tutkintovaatimukset ja –rakenteet, joissa 
luokanopettajan työtä ja koulutusta kuvataan, sisältävät paljon informaatiota liit-
tyen oppimiseen, opettamiseen ja kasvattamiseen. Muun muassa Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 19) yksi päätavoite on kasvu ih-
misyyteen ja yhteiskunnan jäsenyyteen –  koetaan tärkeänä, että koulussa jo-
kaista oppilasta tuetaan omassa kasvussaan tasapainoiseksi ihmiseksi, jolla on 
terve itsetunto. Kuitenkaan missään tutkimassani asiakirjassa ei maininta sanal-
lakaan yksinäisyyttä, vaikka ilmiö tiedettävästi on yksi yhteiskunnalle paljon kus-
tannuksia tuottava asia (Kärkkäinen, 2011) ja kroonisena ongelmana se tuo 
mukanaan mittaamatonta henkistä pahoinvointia (Junttila, 2015, s. 42). Asiakir-
joissa korostetaan oppilaan hyvinvoinnin ja yhteisöllisyyden tärkeyttä (Oppilas- 
ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013; POPS, 2014, s. 15, 17—18), joilla epäsuorasti 
pyritään ennaltaehkäisemään yksinäisyyttä, mutta sillä kuitataan koko yksinäi-
syyden tematiikka. Järvisen ja Koskenojan (2017, s. 46—65) tutkimuksen mu-
kaan opettajat todella toivovat teemasta lisää tietoa kirjallisuuden ja koulutuk-
sien avulla ja erityistä tukea siihen, millaisin keinoin yksinäistä lasta voisi tukea. 
 
Oppilaiden yksinäisyydestä ei varsinaisesti puhuta asiakirjoissa, eikä yksinäi-
syyden tunnistamiseen, kohtaamiseen tai toimimiseen ole tarpeeksi välineitä tu-
loksien mukaan. Tärkeä asia jää sanoittamatta ja tästä muotoutuu kupla, joka 
kaipaa puhkaisua: yksinäisyys ei ole selvästikään virallisesti noteerattu teema. 
Tämän tutkimuksen perusteella näyttäytyy muotoutuvan konteksti, jossa oppi-
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laiden yksinäisyyttä on ja siihen liittyy paljon vaikeuksia, mutta samaan aikaan 
asiakirjat puhuvat hyvinvoinnin edistämisestä hyvin yleisellä tasolla. Tutkimustu-
lokset kertovat sen, mikä on käytäntöä ja sen tulisi näkyä myös asiakirjoissa, 
jotka eivät tällä hetkellä ole realistisia. Yksinäisyydestä tulisi puhua sekä käy-
tännössä, että sen näkyminen virallisissa asiakirjoissa olisi tärkeää. Monia asioi-
ta liittyen opetustyöhön on avattu blogien, mielipidekirjoitusten ja pamflettien 
kautta (ks. esim. Helsingin Sanomat, 2016; Herää koulu! –blogi, 2016), jotka 
puhuvat asioista kaunistelematta. Jos yksinäisyyden teemaa otettaisiin mukaan 
enemmän virallisen tason dokumentteihin, yksittäiset vaikeuksia esiin tuovat 
opettajat eivät ehkä leimautuisi huomionkipeiksi, kuten Ruukki (2016) väittää. 
Suomessa luotetaan kansalliseen opetussuunnitelmaan, ja ehkä osa ihmisistä 
kuvittelee, että mikäli opettaja ei sillä pärjää, niin syy on opettajassa. 
 
Tuloksissa esille nousseet opettajien vaikeudet ja keskeneräisyyden tuntemuk-
set aiheesta nostivat esiin kysymyksen siitä, valmistaako luokanopettajan koulu-
tus kunnolla opettajan tehtävään ja muodostuuko hiljaisesta tiedosta ja käytän-
nön kokemuksesta suurempi apu kuin opinnoissa saadut tiedot ja taidot. Mikäli 
yksinäisyyden teemaa ei käsitellä koulutusten tutkintorakenteiden perusteella 
ollenkaan, jää yksinäisten oppilaiden kohtaaminen ja auttaminen ”työelämä 
opettaa” –sektorille. Näin ei kuitenkaan pitäisi olla, sillä kyseessä on ilmiö, jonka 
kauaskantoiset vaikutukset ovat kansanterveydellisesti mittavat (Junttila, 2015, 
s. 116) ja monet noviisiopettajat vaihtavat työtään liian suurien haasteiden 
vuoksi (Almiala, 2008). Yksinäisyyteen liittyvän tutkimuksen ymmärtäminen ja 
sen käytäntöön vieminen näyttäytyy olevan avainasemassa. Jos käytäntöä tuo-
taisiin yhä enemmän opettajankoulutukseen, pystyttäisiin mahdollisesti kaven-
tamaan kuilua työelämän ja koulutuksen välillä – tällöin opettajaopiskelijat koh-
taisivat työn haasteet vieläkin valmiimpina (Maaranen, 2010, s. 150—151). Kui-
lu näyttäytyy olevan sekä koulutusten tavoitteiden että koulutuksen välissä ja 
koulutuksen ja työelämän välissä. Mitä Suomi voi näille kuiluille voi tehdä? 
 
8.2 Tutkimuksen käytännön merkitys 
 
Opettajien tulisi ymmärtää ilmiön moniulotteisuus ja siitä tulisi käydä keskuste-
lua opettajien kesken, sillä tuloksissa ilmeni, että yksinäisyyden pohtiminen yk-
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sin vie voimavaroja ja aiheuttaa päänvaivaa. Tämä vaikuttaa siltä, ettei aiheesta 
keskustella riittävästi kouluissa. Aihe on hyvä tuoda tietoisuuteen ja sanoittaa, 
minkälaisia vaikeuksia opettajan ovat kohdanneet oppilaiden yksinäisyyden 
myötä, sillä varmasti oppilaiden yksinäisyys on monien opettajien arkipäivää. 
 
Nähdään siis, että opettajan hyvinvointi on kaiken perusta ja hänen pitää itse 
ensi sijaisesti pitää siitä huolta. Opettajien tulisi tiedostaa se, että juuri heidän 
oma hyvinvointinsa on erityisen tärkeää. On kuitenkin syytä pohtia millä tavoin 
yhteiskunta ja yhteisöt voisivat auttaa opettajia voimaan entistä paremmin ja 
jaksamaan työssään. Edellä mainittujen eri tutkimuksen tuloksien perusteella 
näyttää siltä, että opettaja voi saada hyvinvointiinsa voimaa muista ihmisistä ja 
ryhmistä: työyhteisöstä ja läheisistä. Myöskin yksinäisyysteemaan auttavissa 
asioissa korostui yhteistyö huoltajien kanssa ja muiden kasvatusalan ammatti-
laisten tuki. Millä tavoin esimerkiksi työyhteisöjä voisi kehittää entistä yhteisölli-
semmiksi, niin ettei opettajan kulttuuri keskity yksin puurtamiseen omissa luok-
kahuoneissa vaan aitoon asioiden ja tehtävien jakamiseen ja yhdessä tekemi-
seen. Opettajien yhteiseen virkistäytymiseen voisi antaa enemmän aikaa ja va-
roja. Tarvitaan myös entistä enemmän moniammatillisia kokoontumisia, joissa 
voisi oppia toinen toisiltaan. 
 
Opettajankoulutusten tutkintovaatimuksissa ei mainita sanallakaan oppilaiden 
yksinäisyydestä tai siitä, miten siihen voisi tarttua. Tulisiko tutkintovaatimuksiin 
saada kurssi, ilmiökokonaisuus tai opetusharjoittelun teema, jossa käsiteltäisiin 
laajasti niin oppilaiden yksinäisyyttä, tunne-elämää, vuorovaikutustaitoja, psyyk-
kistä hyvinvointia kuin niiden tukemista. Yksinäisyys on asia, joka ei totisesti tu-
le koskaan poistumaan maailmasta, mutta ilmiötä voi pystyä ymmärtämään pa-
remmin ja tarttumaan siihen paremmin – yhteisöllisesti.  
 
Jo kentällä työskentelevät opettajat tarvitsevat täydennyskoulutusta liittyen te-
matiikkaan. Kuntien ja kaupunkien päättäjien tulee herätä siihen, että luokan-
opettajien täydennyskoulutus on yhtä tärkeäksi kuin esimerkiksi lääkärien täy-
dennyskouluttautuminen. Opettajien tulisi saada lisää ymmärrystä liittyen yksi-
näisyyden teoriaan ja siihen, miten tunnistaa ja kohdata yksinäinen lapsi. 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kehitetään ja uusitaan noin 
kymmenen vuoden välein. Hyvään suuntaan on koko ajan menty ja näennäises-
ti yksinäisyyttä ehkäistään monella tapaa, sillä Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet korostaa oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin huolehtimis-
ta ja laajaa yhteistyötä. Seuraavaan Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin täytyy saada oppilaiden yksinäisyyden teema esille sekä ennaltaeh-
käisyn ja siihen tarttumisen näkökulmista. On ihme, ettei tällainen yhteiskunnal-




On tärkeää tuoda opettajien ääntä kuuluville yksinäisyyden teeman puitteissa. 
Lasten omat kokemukset ovat totta kai ensisijaisia ja tärkeä nostaa tutkimuksen 
kohteiksi, mutta jos haluamme auttaa yksinäisiä lapsia, on tärkeä tutkia opetta-
jien kokemuksia, käsityksiä ja toimintaa. Tutkimustuloksissa kävi kuitenkin ilmi, 
että opettaja jää yksin aiheen kanssa, eikä tiedä miten toimia. Tutkielmassa sel-
visi, millaiset asiat auttavat käsittelemään vaikeuksia, joita opettajat kohtaavat 
oppilaiden yksinäisyyden kanssa. Lisätutkimusta tarvittaisiin liittyen siihen, mil-
laisin keinoin opettajat ovat pyrkineet oppilaita auttamaan yksinäisyyden kanssa 
ja mitkä tavat ovat olleen juuri niitä onnistuneita interventioita. Tällaisen tiedon 
jakaminen ja kenties jopa opettajanoppaan tai koulutuskokonaisuuden tekemi-
nen olisi ehdottoman tärkeää liittyen oppilaan yksinäisyyteen, yksinäisyyden 
ennaltaehkäisemiseen, yksinäisen oppilaan kohtaamiseen ja onnistuneista vä-
liintuloihin ja keinoihin auttaa yksinäistä oppilasta. 
 
Opettajien kokemuksia ja käsityksiä oppilaiden yksinäisyydestä voisi tutkia vielä 
laajemmin niin määrällisesti kattavien kyselyiden avulla kuin laadullisesti esi-
merkiksi ryhmä- ja yksilöhaastatteluiden (esimerkiksi syvähaastattelu) ja kirjoi-
telmien avulla. Noviisiopettajien ja pidempään opettaneiden kokemuksia ja käsi-
tyksiä aihepiiristä voisi olla kiinnostava vertailla: voisi selvittää onko yksinäisyy-
den teema hankala kaikille opettajille riippumatta työkokemuksen määrästä. 
Olisi tärkeä myös selvittää, miten koulujen rehtorit ja muu henkilökunta näkevät 
tematiikan työssään, sillä yksinäisyyden ehkäiseminen nähdään olevan kuiten-
kin kaikkien aikuisten, jotka työskentelevät lasten kanssa. Mikäli asenteet yksi-
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näisyyden teemaan ovat johtoportaassa vähättelevät, on koululla heikko perus-
ta lähteä rakentamaan koko kouluyhteisön suunnitelmaa yksinäisyyden ennal-
taehkäisemiseen. 
 
Tutkielma nosti esiin luokanopettajien kokemia vaikeuksia liittyen oppilaiden yk-
sinäisyyteen. Opettajia voisi tutkia myös laajemmin vaikeuksien näkökulmasta 
selvittämällä mistä kaikesta opettajat kokevat vaikeutta tai keskeneräisyyttä. Si-
ten voisi saada selville, missä kaikessa opettajat mahdollisesti tarvitsevat tukea 
ja lisäkoulutusta. 
 
Tutkielman mukaan opettajien yksi hankaluus oli toimia yksin oppilaiden yksi-
näisyyden puitteissa ja tukea koettiin tarvitsevan moniin asioihin. Opettajien yk-
sintoimimisen kulttuurista voisi tehdä tutkimusta: täytyisi selvittää toimivatko 
opettajat edelleen neljän seinän sisällä oppilaidensa kanssa ja onko tämä pe-
rinne alkanut mureta. Kiinnostavaa olisi nähdä, kokevatko opettajat jäävänsä 
vieläkin liian yksin, saavatko he riittävästi tukea ja tekevätkö he yhteistyötä mui-
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LIITE 1: Haastattelukutsu Facebook-ryhmään Alakoulun aarreaitta ja kymme-
nelle espoolaisella ja kymmenelle helsinkiläiselle alakoululle 
Hei! 
Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin yliopistosta ja teen kasvatuspsykologian 
pro gradu –tutkielmaa siitä, miten lasten yksinäisyys näyttäytyy luokanopettajien 
näkökulmasta. Teema on ajankohtainen, sillä lasten yksinäisyydestä puhutaan 
paljon, mutta vain vähän keskusteluissa ja tutkimuksissa nousee esille se, miten 
luokanopettajat hahmottavat, näkevät ja kokevat lasten yksinäisyyden omassa 
työssään. 
Etsin haastateltaviksi pääkaupunkiseudun tai lähikuntien luokanopettajia, jotka 
työskentelevät alakoulussa. Sekä tuoreemmat että pidempään työelämässä ol-
leet luokanopettajat ovat erityisen tervetulleita haastateltaviksi. Tutkimus toteu-
tetaan keskustelunomaisella teemahaastattelulla, johon kannattaa varata aikaa 
noin kaksi tuntia. Haastattelut tehdään kahden kesken rauhallisessa tilassa, 
esimerkiksi koulullasi töiden jälkeen tai muussa varteenotettavassa paikassa. 
Haastattelujen ajankohta on marraskuussa viikoilla 44, 45 ja 46. Käsittelen 
haastattelumateriaaleja ehdottoman luottamuksellisesti ja käytän niitä ainoas-
taan tätä tutkimusta varten. Haastateltavien henkilöllisyys ei käy ilmi tutkimuk-
sesta. 
 
Jos olet kiinnostunut kertomaan omista kokemuksistasi ja osallistumaan tutki-
mukseen, ota minuun yhteyttä 26.10. mennessä joko kommentoimalla alle tai 
lähettämällä yksityisviestin tai sähköpostia. Kaikki kokemukset ja näkemykset 
ovat tärkeitä tutkimukseni kannalta. 
 











Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin yliopistosta ja teen kasvatuspsykologian 
pro gradu –tutkielmaa siitä, miten lasten yksinäisyys näyttäytyy luokanopettajien 
näkökulmasta. Teema on ajankohtainen, sillä lasten yksinäisyydestä puhutaan 
paljon, mutta vain vähän keskusteluissa ja tutkimuksissa nousee esille se, miten 
luokanopettajat hahmottavat, näkevät ja kokevat lasten yksinäisyyden omassa 
työssään. 
 
Etsin haastateltaviksi pääkaupunkiseudun tai lähikuntien luokanopettajia, jotka 
työskentelevät alakoulussa. Sekä tuoreemmat että pidempään työelämässä ol-
leet luokanopettajat ovat erityisen tervetulleita haastateltaviksi. Tutkimus toteu-
tetaan keskustelunomaisella teemahaastattelulla, johon kannattaa varata aikaa 
noin kaksi tuntia. Haastattelut tehdään kahden kesken rauhallisessa tilassa, 
esimerkiksi koulullasi töiden jälkeen tai muussa varteenotettavassa paikassa. 
Tarjoan haastattelun aikana välipalaa ruoka-aineallergiat ja ruokavaliot huomi-
oiden. Haastattelujen ajankohta on marraskuussa viikoilla 45 ja 46 (tarvittaessa 
47). Käsittelen haastattelumateriaaleja ehdottoman luottamuksellisesti ja käytän 
niitä ainoastaan tätä tutkimusta varten. Haastateltavien henkilöllisyys ei käy ilmi 
tutkimuksesta. 
 
Jos olet kiinnostunut kertomaan omista kokemuksistasi ja osallistumaan tutki-
mukseen, ota minuun yhteyttä viimeistään perjantaina 11.11. puhelimitse tai 
sähköpostitse, niin sovitaan yhteinen aika haastattelulle. Kaikki kokemukset ja 
näkemykset ovat tärkeitä tutkimukseni kannalta. 
 







LIITE 3: Haastattelurunko 
 












Omat koulu- ja opintomuistot 
 









- Mitä yksinäisyys mielestäsi tarkoittaa? Miten määrittelisit yksinäisyyden? 
- Eroaako lasten yksinäisyys sinusta aikuisten yksinäisyydestä? 
- Miten lasten yksinäisyys eroaa sinusta aikuisten yksinäisyydestä? 
- Minkälainen sinusta on yksinäinen lapsi? Miten käyttäytyy? Mitä tuntee? 
 
Näkyminen 
- Tuleeko yksinäisyyttä vastaan työsi kautta? 
- Millä tavoin yksinäisyys näkyy koulun arjessa? Minkälaisissa tilanteissa 
yksinäisyys tulee esiin? Esimerkki? 
- Miten itse koet tilanteet? Miltä tilanteet sinusta tuntuvat? 
- Onko luokassasi yksinäisiä lapsia? 
- Miltä se* sinusta tuntuu? (* = lasten yksinäisyyden näkeminen) Minkälai-
sia tunteita olet kokenut kohdatessasi yksinäisiä lapsia? Miltä yksinäisen 




- Pystyykö sinusta yksinäistä lasta tunnistamaan? 
- Miten sinusta yksinäisen lapsen voi tunnistaa? 
- Minkälaiset asiat helpottavat sinusta yksinäisen lapsen tunnistamista 
kouluympäristöstä? Entä vaikeuttavat? 
 
Syyt ja seuraukset 
- Mistä lasten yksinäisyys mielestäsi johtuu? Minkälaisista syistä lasten 
yksinäisyys mielestäsi johtuu? Miksi lapset mielestäsi kokevat yksinäi-
syyttä? 
- Mihin lasten yksinäisyys voi sinusta johtaa? Minkälaisia seurauksia yksi-
näisyydestä voi sinusta aiheutua lapselle? Nyt? Tulevaisuudessa?  
- Miten yksinäisyys on sinusta vaikuttanut omaan luokkaasi? 
- Millä tavoin sinun näkökulmastasi muut oppilaat suhtautuvat yksinäiseen 
lapseen? 
- Minkälaisia selviytymiskeinoja sinusta yksinäisyydestä lapsella on? 
 
Puuttuminen 
- Koetko luokanopettajana olevasi vastuussa puuttua yksinäisyyteen? 
Miksi? 
- Minkälainen rooli koululla/kodilla on puuttua lapsen yksinäisyyteen? Mil-
laisena koet koulun ja kodin yhteistyön teeman ympärillä? 
- Onko sinulla mielestäsi keinoja puuttua yksinäisyyteen ja tukea yksinäi-
siä? 
- Minkälaisissa tilanteissa olet puuttunut/tukenut lasta? Miten olet toimi-
nut? (Onnistumisia/Vastoinkäymisiä) 
- Oletteko keskustelleet yksinäisyyden teemasta koko luokan kesken? Mil-
lä tavoin olette käsitelleet yksinäisyyden teemaa luokassa? 
 
Omat koulu- ja opintomuistot 
- Oletko itse kokenut yksinäisyyttä omana lapsuus- tai nuoruusaikana kou-
lussa tai opinnoissa? Minkälaista yksinäisyyttä se ollut? Miltä yksinäisyys 
tuntui? 
- Miten yksinäisyyteen suhtauduttiin omana kouluaikanasi? Kokemuksia, 
muistoja? Mistä se johtuu? 
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- Miten omat opettajasi puuttuivat? Oletko saanut hyviä malleja tai moti-
vaatiota harjaantua, ettei toimisi kuten oma opettaja toimi? 
- Käsiteltiinkö yksinäisyyttä opettajankoulutuksessa? Jos käsiteltiin, niin 
millä tavoin? Jos ei, niin pitäisikö teema olla keskiössä/esillä jossain 
kurssilla tai harjoittelussa? 
 
Omat tiedot ja tuen saanti 
- Koetko, että sinulla on riittävästi tietoa liittyen lasten yksinäisyyteen? 
- Oletko saanut tai hankkinut ajankohtaista tietoa lasten yksinäisyydestä? 
Jos olet, niin mitä/minkälaista/mistä? 
- Oletko saanut työpaikaltasi koulutusta tai tukea liittyen lasten yksinäisyy-
teen? (kohtaaminen, tukeminen, ehkäiseminen) Jos olet, mistä ja millais-
ta? Onko siitä ollut hyötyä? Jos et, pitäisikö tukea olla sinusta tarjolla? 
Minkälaista tukea koet tarvitsevasi? 
 
Ennaltaehkäiseminen 
- Millä tavoin/Kuinka kouluyhteisönne ennaltaehkäisee yksinäisyyttä? 
- Miten itse näet nämä toimintatavat? Toimiiko? Miten pitäisi toimia? 
- Oletko ennaltaehkäissyt yksinäisyyttä luokassanne? Koulussanne? 
- Millä tavoin olet ennaltaehkäissyt yksinäisyyttä luokassa/koulussa? Mihin 
ennaltaehkäisy on johtanut? Miten ennaltaehkäisy on näkynyt luo-
kan/koulun arjessa? Mitä ennaltaehkäisy sinulle merkitsee? 
 
Oppilaan tukeminen 
- Ketkä kaikki sinusta voisi tukea yksinäistä lasta? Miten? 
- Mihin asiat voivat pahimmillaan johtaa, jos tukea ei ole saatavilla? Mihin 




- Miten pidät huolta omasta työhyvinvoinnistasi vakavien asioiden äärellä 
(kun kaikkea ei voi ratkaista, mutta välinpitämättömäksikään ei voi ryh-
tyä)? Mihin purat omia tuntemuksiasi? 
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Yksinäisyyden ilmiö koulussa luokanopettajien näkökulmasta (työotsikko) 
 
Haastattelija: Marjo Taipalus 




- kiitokset ja tarjoilut 
- nauhuri ja kännykkä pöydälle: esittele 
- esittele itsesi ja opintotaustasi 
- mihin asti aikaa haastateltavalla haastatteluun? 
- kerro haastattelun lähtökohdat: mihin tutkimukseen haastattelu liittyy 
(pro gradu) 
- kerro myös, miksi sinua kiinnostaa tietää enemmän juuri tästä ilmiöstä 
(vähemmän kesk./tutk. nousee esille se kuinka LO kokevat lasten yksi-
näisyyden omassa työssään), mikä on tutkimuksen tarkoitus 
- selvitä tietosuojakysymykset: miten aineistoa tullaan käyttämään ja 
minne aineistot tallennetaan (kännykkä/nauhuri), missä aineistoa säilyte-
tään (tietokone, kotona), kuka aineistoa lukee (minä, katkelmia ohjaa-
ja/muut tutkielman tekijät – ei mene esimiesten tietoon), milloin aineisto 
tuhotaan (loppukevät 2017, sitten kun gradu valmis), anonymisointi (lai-
nauksista poistetaan sellaiset asiat, joista voisi tunnistaa henkilön) 
- kerro teemahaastattelun idea: puolistrukturoitu teemahaastattelu (tee-
ma-alueet ovat samat kaikille, kysymysten tarkka muoto/järjestys ei niin 
vakaa) – melko vapaasti saa kertoa teemoittain omia kokemuksia, tun-
temuksia ja käsityksiä. 
- korosta, että tämä on sinun haastattelu, jolloin sun henkilökohtaiset ko-
kemukset, tunteet, näkemykset ja käsitykset ovat keskiössä – haluan 
kuulla juuri niistä. (Ei opettajien/koulun/yhteiskunnan yleisiä käsityksiä, 
jos ei erikseen kysytä.) 
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- ennen haastattelun alkua varmista: sopiihan, että keskustelu nauhoite-
taan? Tuo esille äänityksen seikat: selkeä puhe ja mahdollisimman vä-
hän häiriötekijöitä. Äänityksen voi keskeyttää missä tahansa vaiheessa, 
mikäli siltä tuntuu. 





- vilkaise haastatteluteemoja: onko kaikki käyty läpi, onko kysyttävää, ha-






























Ammatti: luokanopettaja, muuta _______________ 
 
Ollut luokan opettajan töissä ___ vuotta 
 


































Vaikeus tulkita ja tunnistaa yksinäiset 
oppilaat (38) 
 
Oppilas ei kykene ilmaisemaan itseään, 
mikä vaikeuttaa yksinäisen havaitsemis-
ta (18)  
 
Koulumaailman struktuurit hankaloittavat 
yksinäisen oppilaan tunnistamista (16) 
 
 
YKSINÄISYYS ILMIÖNÄ (27) 
Yksinäisyys on epäselvä ilmiö, joka he-
rättää paljon kysymyksiä (18) 
 
Yksinäisyyden subjektiivinen ulottuvuus 




Tunne herättää tarpeen toimia (18) 
 
Opettaja ei tiedä miten toimia (32) 
TYÖN RAJAT (16) Asiat, jotka eivät kuulu opettajan työhön 
(16) 



















Yhteistyö huoltajien kanssa (39) 




Opettajan tavat ylläpitää työhyvinvointi-
aan (23) 
 
